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Cette recherche-intervention vise à découvrir l’impact de l’utilisation des
intelligences multiples pour favoriser un transfert fonctionnel en mathématiques chez des
élèves ayant une déficience intellectuelle légère. L’expérimentation sera faite avec quatre
élèves ayant plusieurs problématiques intellectuelles.
La question principale de recherche est la suivante: quel est l’impact de
l’utilisation des intelligences multiples sur le transfert fonctionnel en mathématiques chez
des élèves ayant une déficience intellectuelle légère au primaire? De cette question découle
deux sous-questions. L’une portant sur le déroulement de l’intégration des intelligences
multiples dans le processus du transfert fonctionnel en mathématiques et la seconde étant
de connaître les intelligences multiples les plus appropriées pour une clientèle ayant une
déficience intellectuelle légère.
Dans le premier chapitre, l’étude de la clientèle sera exposée par la présentation du
fonctionnement de la classe, des besoins spécifiques et des observations de l’enseignante-
chercheuse. Le deuxième chapitre présentera les concepts-clés de cette recherche-
intervention et définira la déficience intellectuelle tout en établissant un parallèle avec
l’intelligence. Les intelligences multiples, le transfert fonctionnel et ses facteurs seront
également définis. Ce chapitre se terminera par l’explication des objectifs choisis en
mathématiques.
Le troisième chapitre présentera le cadre méthodologique de cette recherche et
l’explication des huit étapes de Paillé (2004) et leur contenu. Le quatrième chapitre fera état
de l’analyse et de la discussion des six premières étapes de Paillé. La sixième étape
correspondant aux résultats de l’expérimentation de la recherche sera présentée. Il est à
noter que les résultats seront exposés sous forme de tableaux en tenant compte de l’activité,
des objectifs en mathématiques, des intelligences multiples dominantes, des commentaires
et des résultats des élèves.
4Enfin le dernier chapitre présentera les septième et huitième étapes et répondra de
façon affirmative à la question de recherche. En effet, l’utilisation des intelligences
multiples amène un impact positif sur le transfert fonctionnel en mathématiques. Les élèves
sont plus motivés et ils sont fiers d’eux. Ils ont trouvé du sens et de la pertinence aux
mathématiques.
Il serait pertinent dans un travail futur de préconiser l’utilisation des intelligences
multiples avec d’autres types de clientèle ayant toute autre problématique ou déficience
afin de vérifier si cela pourrait aider à l’apprentissage. Il serait également intéressant
d’appliquer cette méthode à un groupe entier pour voir le travail à effectuer au niveau de la
gestion de classe. Enfin, il aurait été préférable d’étendre l’expérimentation sur la totalité de
l’année scolaire afin de vérifier le caractère permanent du transfert.
En faisant de la différenciation pédagogique à l’aide des intelligences multiples, il
est certain que les enseignants peuvent arriver à favoriser le transfert positif des
apprentissages. Il suffit de prendre le temps nécessaire afin que cette nouvelle approche soit
assimilée par les élèves et les enseignants.
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Depuis de nombreuses années, les élèves n’arrivent pas à faire le transfert qui est
de reproduire des notions dans plusieurs sphères de la vie. Le transfert des apprentissages
s’avère un problème incontournable dans le milieu de l’éducation. C’est encore plus
problématique chez une clientèle d’élèves présentant une déficience intellectuelle où les
aptitudes en matière d’apprentissage sont très différentes des autres élèves en classe
régulière. Les enseignants se sentent démunis devant cette double problématique.
De plus, l’enseignement des mathématiques est ardu. Les objectifs à enseigner ne
sont pas clairement spécifiées pour la clientèle de la classe. Les enseignants sont donc mal
outillés pour travailler le transfert et les mathématiques avec des élèves ayant une
déficience intellectuelle.
Comme il est difficile d’identifier les meilleures approches pédagogiques pour ces
élèves, une approche multi-sensorielle pourrait permettre d’augmenter les chances
d’apprentissage car celle-ci permet de capter un plus grand nombre de messages. Les
intelligences multiples sont donc idéales pour travailler avec une approche multi
sensorielle.
Cet essai présente donc du matériel qui se veut adapté et pertinent afin de venir en
aide aux enseignants voulant accompagner leurs élèves dans le processus du transfert.
PREMIER CHAPITRE - LA PROBLÉMATIQUE
1. RESPECT DE LA DIFFÉRENCE
Dans la société québécoise actuelle, nous pouvons constater que les différences de
chacun sont mieux acceptées qu’auparavant. Pour la population en général, le fait de
côtoyer des personnes de différentes cultures ou encore de fréquenter des personnes
déficientes a modifié l’image de ces dernières. Nous avons acquis une certaine conscience
du respect de la différence. De nombreuses actions sont menées afin de permettre la
poursuite de ce changement d’attitude par la population. Avec l’intégration des enfants
différents à l’école, nous commençons à côtoyer ces personnes de plus en plus tôt, ce qui
nous permet de reconnaître et d’accepter les différences. Nous comprenons de plus en plus
que nous sommes uniques et que nous avons tous nos handicaps. Ceux-ci ne sont pas
nécessairement visibles mais ils sont présents. Ces handicaps peuvent être aussi minimes
que l’obligation dc porter des verres correcteurs mais peuvent aller jusqu’au handicap
physique et intellectuel sévère.
Dans le milieu de l’éducation, il est recommandé d’accepter tous les individus peu
importe leur problématique. Nous pouvons retrouver dans nos classes des enfants
handicapés physiquement, des enfants dysphasiques, des enfants ayant une déficience
intellectuelle ou ayant une toute autre déficience ou problématique. Cet essai fera état des
travaux avec une clientèle d’élèves présentant une déficience intellectuelle de légère à
moyenne. Ces élèves forment un groupe très hétérogène, dont les atouts, les besoins et les
aptitudes en matière d’apprentissage sont des plus variés. En plus de présenter des
déficiences intellectuelles, certains souffrent de handicaps physiques et de troubles




Actuellement, je suis titulaire en adaptation scolaire dans une classe à effectifs
réduits. Il s’agit d’un groupe d’élèves présentant une lenteur intellectuelle ou une déficience
intellectuelle légère. C’est un projet-pilote de la commission scolaire de la Rivière-du-
Nord. Ce projet avait pour but premier de rassembler des élèves ayant une déficience
intellectuelle légère dans une même classe pour ensuite viser une intégration de ceux-ci
dans des groupes réguliers selon leur âge chronologique. Il fallait mettre en place de bons
cadres afin de réussir cette intégration. Malheureusement, la première année
d’expérimentation (2004-2005) fut un peu difficile à réaliser puisque le classement des
élèves n’a pas été effectué correctement. En effet, des élèves ayant des problématiques tel
la dysphasie, le trouble envahissant du développement, le syndrome d’alcoolisme foetal, la
trisomie mosaïque, le syndrome de Dubowitz et Russeil-Silver, la lenteur intellectuelle et la
déficience légère et moyenne ont été regroupés dans la même classe. C’est la première
année que j’ai une classe en adaptation scolaire. J’ai travaillé comme orthopédagogue les
cinq années précédentes. Je travaillais beaucoup la prévention au niveau des apprentissages
et j’enseignais selon le modèle de la pédagogie par le jeu. C’était une stratégie gagnante.
Les élèves n’avaient pas l’impression d’apprendre. Ils s’amusaient et ils oubliaient qu’ils
avaient des difficultés. À partir de ce moment, ils étaient beaucoup plus ouverts à
l’apprentissage. Cette année, ma tâche ne me permet pas beaucoup de faire de la
prévention. Je fais beaucoup de rééducation car les élèves sont âgés de neuf à treize ans et
sont de niveau maternelle et 1er cycle du primaire au plan académique. J’ai trois élèves qui
devront, à la fin de l’année scolaire, se diriger vers le secondaire en insertion sociale.
1.2 Évolution de ma pratique professionnelle
Je réalise que l’enseignement dans une classe en déficience intellectuelle légère
s’avère être une tâche très demandante carie désire soutenir les douze élèves en respectant
leur rythme et leur style d’apprentissage. Je fonctionne présentement en plan de travail
individualisé avec des ateliers obligatoires. En début d’année scolaire, chaque élève avait
Pour la première section de ce chapitre portant sur la problématique, il sera parfois fait mention du «je»
qui correspond au vécu de l’auteure qui est à la fois chercheuse et enseignante (sections 1.1 et 1.2).
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sur son bureau un plan de travail individualisé. Cette façon de travailler n’était guère
efficace car j’avais l’impression de ne faire que de la gestion de papier. Comme aucun
élève ne possède de manuel d’exercices, je devais vérifier continuellement chaque
planification pour savoir où en était l’élève. Ensuite, j’ai fait des paniers contenant des
travaux en français et en mathématiques pour que les élèves puissent faire du travail de
façon autonome et avancer à leur propre rythme. Dans ces paniers, il y avait des exercices
ou des jeux pour travailler des notions vues en petits groupes. Cela me permettait
également de faire de l’enseignement individualisé. Au début, les élèves n’avaient pas
d’échéance pour me remettre leur travail. J’ai réalisé assez rapidement que les élèves
pouvaient prendre énormément de temps pour effectuer une tâche. J’ai donc modifié ma
pratique et établi le vendredi comme journée d’échéance pour effectuer le travail de la
semaine. Ce petit problème résolu, j’ai ajouté à chaque semaine des paniers aux thèmes
divers : l’écriture, l’informatique, les projets personnels, la lecture silencieuse et les jeux
éducatifs (Mystéro, Logix...).
Graduellement, j’ai révisé ma façon de travailler avec les élèves pour en arriver à
ce que je fais actuellement. Présentement, nous travaillons ensemble pendant quelques
périodes soit: l’écriture, les arts plastiques, les sciences, la cuisine, la bibliothèque et
l’informatique. De plus, deux à trois périodes sont réservées à l’enseignement des
mathématiques en grand groupe. Le reste du temps, les élèves sont en atelier
individualisé. Le mode de fonctionnement de ces ateliers est le suivant: l’enfant voit son
nom au tableau sous la rubrique «panier de mathématiques». Il doit aller voir dans le
panier et faire le travail demandé. Après environ une demi-heure, les élèves consultent à
nouveau le tableau et poursuivent leur travail dans un autre atelier. Pendant ce temps, je
travaille avec les élèves en petits groupes surtout pour faire de l’enseignement en lecture,
en mathématiques et en langage. Chaque enfant a un travail différent à accomplir selon
ses capacités. C’est de la pédagogie différenciée. Cette approche pédagogique utilise
diverses stratégies pédagogiques permettant d’adapter l’enseignement aux besoins et aux
compétences de chaque élève. Les élèves développent leur autonomie et leur sens des
responsabilités tout au long de l’année scolaire. Ils progressent tous, mais chacun à son
rythme.
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Je ne peux pas faire beaucoup d’enseignement magistral avec ces élèves. Ils
présentent tous des problèmes importants au niveau de l’attention et de la concentration et
aucun élève ne se situe au même niveau scolaire. Quelques-uns commencent à lire pendant
que d’autres ne maîtrisent aucunes notions en lecture. Certains connaissent les nombres
jusqu’à cent et d’autres jusqu’à dix. Je suppose donc que c’est une bonne stratégie que de
leur enseigner individuellement. D’autres besoins peuvent être pris en considération par les
enseignants pour améliorer leur pratique pédagogique. Les besoins qui sont expliqués dans
les prochains paragraphes sont importants si les intervenants veulent participer au bon
développement d’un enfant différent.
1.3 Tenir compte des besoins de l’élève
D’abord, il est important de garder en tête que les enfants présentant une
déficience intellectuelle sont différents mais qu’ils peuvent et veulent apprendre. Il faut
comprendre que leur cerveau ne fonctionne pas de la même façon que le nôtre.
De façon imagée. on peut faire un parallèle avec une maison dont
l’installation électrique aurait été réalisée par un décorateur aucunement
compétent dans ce domaine: il a omis d’installer certaines composantes,
il manque du filage, certains fils ne sont pas connectés entre eux,
d’autres ne sont pas branchés à la prise, et enfin certaines connexions
risquent le survoltage. Mais tout est caché à l’intérieur des murs. Rien
ne semble anormal au premier coup d’oeil. Vous branchez le séchoir à
cheveux: rien ne se passe. Vous le branchez à une autre prise: ça
explose. Vous ouvrez le commutateur de la lumière de la cuisine:
instantanément, la cour arrière s’illumine, niais vous êtes toujours dans
l’obscurité dans la maison. Vous vous dirigez vers le salon pour
téléphoner au décorateur: vous ouvrez la lampe sur la console, et... ça
fonctionne normalement (Loubier-Morin, 2004, dans Centre
d ‘ Evaluation Neuropsychologique et d’ Orientation Pédagogique.
p.108).
Cependant, même si le décorateur arrive à réparer certaines composantes, il y aura
toujours quelque chose qui ne fonctionnera pas. Il est courant d’affirmer que la déficience
mentale légère correspond à un niveau mental ne dépassant pas celui d’un enfant de dix ans
et que ces élèves peuvent réussir une sixième année. Tandis que ceux qui ont une
déficience intellectuelle moyenne ont un niveau mental ne dépassant pas celui d’un gamin
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de sept ans et ils peuvent arriver à faire le premier cycle du primaire. En ce qui concerne la
déficience intellectuelle profonde, il n’y a pas vraiment de scolarisation possible. Leur
niveau mental ne dépasse pas celui d’un bambin de trois ans (Pelsser, 1989, p.86)
Les besoins présentés ci-dessous sont fondamentaux pour ces élèves en difficulté
dans leurs apprentissages:
1. Une routine fixe;
2. Des repères visuels;
3. Des réussites;
4. Une approche multi-sensorielle;
5. Des rappels constants;
6. La répétition;
7. Des courtes périodes de travail (maximum 30 minutes);
8. Un enseignement le plus individualisé possible;
9. Les consignes et explications concrètes et simples;
10. Des stratégies de «modeling».
Examinons maintenant chacun de ces besoins pour les élèves ayant une déficience
intellectuelle. Ils ont besoin d’une routine. Ces élèves ont de la difficulté à intégrer une
structure. Ils sont très anxieux si nous ne suivons pas le plan de la journée. Les élèves ont
besoin de savoir ce qui va se passer. Il faut favoriser la constance, la continuité et la
prévisibilité. Avec l’aide de pictogrammes, il est facile de reproduire l’horaire de la journée
au tableau.
Ensuite, il ne faut pas oublier que ces enfants en déficience intellectuelle, ont été
confrontés à du matériel plus ou moins adapté dans leur vie scolaire. Il faut que tout le
matériel soit le plus visuel possible, autant pour les élèves dysphasiques que pour les élèves
ayant un trouble envahissant du développement. Le matériel doit être coloré et vivant pour
attirer suffisamment l’attention et le regard. Il serait adéquat que ce matériel soit nouveau
pour. susciter leur curiosité. Donc, les repères visuels sont nécessaires et efficaces (Loubier
Morin, 2004, dans Centre d’Évaluation Neuropsychologique et d’Orientation Pédagogique,
p.1O9).
Ce qui semble également important chez ces enfants en difficulté intellectuelle,
c’est de conserver et de cultiver le goût d’apprendre. Il est essentiel de leur faire vivre des
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réussites. Un élève en difficulté peut exiger plus qu’un enfant dit «normal». Il est
souhaitable de lui laisser une place et de s’adapter à lui. Une approche multi-sensorielle
devrait être privilégiée. Il s’agit d’entraîner les élèves à se servir de différents canaux
d’informations soit: visuels, auditifs, tactiles, olfactifs, gustatifs, kinesthésiques et affectifs.
Ainsi, ils auront recours à l’ensemble de leurs fonctions sensorielles ou motrices afin de
capter des messages, exprimer qu’ils les ont compris et en produire à leur tour. Ici, nous
pourrions utiliser les intelligences multiples de Gardner (1996) comme moyen
d’intervention. Les intelligences multiples seront présentées au deuxième chapitre.
Par ailleurs, ces élèves présentent des problèmes chroniques de mémoire à court
terme doublé d’un déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (ce concept de la
mémoire sera également exploré dans le deuxième chapitre de l’essai). Il est donc
souhaitable de faire des rappels constants. La répétition est nécessaire pour les
apprentissages puisque le cerveau n’a pas été capable de retenir l’information (Loubier
Morin, 2004, dans Centre d’Évaluation Neuropsychologique et d’Orientation Pédagogique,
p.109)
Il est aussi recommandé de faire de courtes pauses. Les périodes de travail ne
doivent pas dépasser trente minutes.
Un autre moyen de favoriser l’apprentissage pour ces élèves, c’est d’individualiser
le plus possible l’enseignement. Ils sont peu habiles à généraliser et ils ont de la difficulté à
comprendre ce que nous leur demandons. Les consignes ou les explications doivent
demeurer au niveau le plus concret et le plus simple possible. Les stratégies dc «modeling»
et les repères visuels sont donc gagnants (Loubier-Morin, 2004, dans Centre d’Évaluation
Neuropsychologique et d’Orientation Pédagogique, p.110).
Enfin, ils ont de la difficulté à transférer. Les apprentissages vus ne se manifestent
pas à la maison ou dans d’autres contextes. Selon Scharnhorst et Btichel (1990, dans Horth,
1999), les personnes ayant une déficience intellectuelle démontrent peu de transferts dans
leurs apprentissages en raison de leur faible niveau de conscience métacognitive (planifier,
contrôler et évaluer leur pensée). Ils ont de la difficulté à faire du transfert fonctionnel. En
19
effet, les personnes ayant une déficience intellectuelle n’arrivent pas à reproduire des
habiletés dans un autre domaine de la vie. Elles ne généralisent pas et elles ont de la
difficulté à faire des liens avec une situation similaire. C’est donc sur le phénomène du
transfert et des déterminants principaux que sont les intelligences multiples et les
mathématiques, que cette présente recherche prend assise. Comme il est difficile de faire
vivre le transfert des apprentissages chez ces élèves handicapés, cette recherche vise à
identifier des solutions qui leur seront efficaces en classe.
1.4 Un problème incontournable: le transfert
Dans les milieux scolaires, le transfert est très prononcé à tous les niveaux. Selon
Moal (1995, dans Gardou, 1995), le transfert est un vaste problème incontournable et
insaisissable. Pour cet essai, nous allons explorer le transfert dans le domaine des
mathématiques. Les jeunes apprennent une technique et l’applique dans une situation
donnée sans se poser aucune question, sans compréhension. Ils sont donc incapables
d’utiliser cette technique dans une situation similaire. Prenons un exemple, dans la classe,
une élève se met à pleurer quand nous lui demandons de faire une addition à la verticale.
Elle est parfaitement capable de la faire à l’horizontal et elle comprend le principe de
l’addition. Elle l’a appris d’une manière et il n’y a pas d’autres façons de faire pour elle. Il
est important pour ces jeunes de voir différentes façons d’additionner. Il n’y a pas une seule
méthode ni une seule solution aux problèmes. Les élèves ne sont pas capables de rattacher
la notion apprise à quelque chose qu’ils connaissent.
Selon Saint-Laurent (1994) et le programme d’études adapté du ministère de
l’Éducation du Québec (1996), l’école doit préparer ces élèves ayant une déficience
intellectuelle à fonctionner dans différents environnements. Elle doit mettre l’accent sur
l’apprentissage d’habiletés fonctionnelles. Donc, dans la classe, nous travaillons l’écriture,
la lecture et les mathématiques. À notre avis, la lecture et l’écriture sont assez faciles à
enseigner car notre objectif est de leur enseigner seulement la base. Il est de plus en plus
mentionné que pour arriver à se débrouiller en société, il faut un minimum de savoirs en
lecture, en écriture et en mathématiques. Par exemple, les élèves devront savoir lire et
reconnaître des nombres pour effectuer une transaction bancaire.
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En mathématiques, nous éprouvons plus de difficultés à saisir les objectifs à leur
enseigner. Il y a un programme adapté pour la déficience moyenne mais pour la déficience
légère, il faut suivre le programme régulier du ministère de l’Éducation (2001). Ce n’est
pas évident pour les élèves ayant une déficience intellectuelle légère de suivre ce
programme. Il y a beaucoup de notions et beaucoup de vocabulaire qu’ils n’arrivent pas à
saisir. Il y a plusieurs notions très abstraites. Nous avons aussi l’impression que
l’apprentissage des mathématiques est beaucoup plus difficile pour cette clientèle d’élèves
ayant une déficience intellectuelle. «Il faut parfois enseigner plus d’une fois le même sujet
parce que le cerveau n’a pas été en mesure de retenir l’information» (Loubier-Morin, 2004,
dans Centre d’Évaluation Neuropsychologique et d’Orientation Pédagogique, p.111). Pour
l’instant, nous n’avons aucune solution au problème des mathématiques. C’est pourquoi,
dans cette recherche, le concept du transfert sera approfondi et les objectifs en
mathématiques seront trouvées.
1.5 Interrogations au niveau du transfert des mathématiques
Après plusieurs questionnements et remises en question concernant le
transfert fonctionnel et les mathématiques, nous avons consulté les conseillers
pédagogiques et la personne-ressource au niveau régional2pour la déficience intellectuelle,
Les vagues réponses que nous avons eues, ne nous ont pas satisfaite. Nous avons ressenti
un sentiment d’impuissance et d’incompréhension car il n’y avait personne pour nous aider
à apporter des éclaircissements au niveau du transfert mais également au niveau des
objectifs en mathématiques pour les élèves ayant une déficience intellectuelle légère.
Nous avons donc étudié des recherches et des auteurs traitant de la déficience
intellectuelle, des mathématiques et du transfert. Nous avons alors réalisé que nous ne
sommes pas les seules à nous préoccuper de ce problème. Voici quelques-unes des
découvertes qui ont éclairé notre travail. Les chercheurs du Centre d’Évaluation
Neuropsychologique et d’Orientation Pédagogique (C.É.N.O.P) travaillent au niveau des
dysfonctions non verbales. Ils expérimentent des méthodes en enseignement pour aider les
intervenants qui travaillent avec ces enfants. Entre autres, ils recherchent les meilleures
2 Commission scolaire de la Rivière-du-Nord,
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interventions pour l’apprentissage des mathématiques. Cette recherche a été d’une grande
utilité pour comprendre conment les élèves ayant une déficience intellectuelle apprennent.
Celle-ci a également donné des indices pour créer des ateliers simples et concrets en
mathématiques.
Dans la même suite d’idées, Tassé et Morin (2003) ont fait une recension des
écrits sur la déficience intellectuelle. Ils ont regardé ce qui existe dans les écoles et dans la
société et ont cherché des solutions pour rendre l’enseignement plus efficace et plus
accessible. Cette lecture a également servi de guide pour créer des ateliers en
mathématiques.
Il y a également la direction des programmes spéciaux de formation
professionnelle du ministère de l’Éducation de la Colombie-Britannique (1999) qui publie
un document sur les différentes stratégies qui existent pour aider les intervenants à
enseigner avec des élèves ayant un syndrome d’alcoolisation-foetale. Nous avons gardé
précieusement ce guide car il s’applique très bien à la clientèle de la classe. Il permet de
comprendre comment fonctionne le cerveau des élèves ayant une déficience intellectuelle
en éclairant sur les stratégies et les interventions à mettre en place pour améliorer
l’enseignement.
De plus, deux conseillers en adaptation scolaire de la commission scolaire de la
Rivière-du-Nord, expérimentent présentement une recherche-action sur le concept du
nombre en mathématiques avec des titulaires de classe d’adaptation scolaire et des titulaires
au régulier. Plusieurs enseignants de classes d’adaptation scolaire ne savent pas comment
rendre leur enseignement des mathématiques le plus accessible et le plus efficace possible.
Il s’agit donc d’un problème pertinent pour l’enseignement dans les classes à effectifs
réduits et l’intégration de ces enfants dans les classes régulières. Donc, il existe des pistes
intéressantes au niveau des interventions pour aider à rendre les mathématiques plus
accessibles pour cette clientèle mais en ce qui concerne les interventions au niveau du
transfert fonctionnel, il y en a très peu.
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2. PROBLÈME DE RECHERCHE
Concernant notre problème du transfert fonctionnel en mathématiques, nous
pouvons alors nous poser certaines questions afin d’éclairer notre lanterne. Comment
rendre un enseignement des mathématiques le plus accessible possible à une clientèle
d’élèves ayant une déficience intellectuelle légère? Comment arriver à intégrer les
interventions dans notre gestion de classe? Comment rendre les élèves fonctionnels dans la
société?
Notre priorité est donc de rendre les élèves ayant une déficience intellectuelle
légère plus fonctionnels et autonomes en mathématiques dans la société. Comment y
parvenir? Nous supposons qu’il est important de tenir compte du contexte d’apprentissage
et qu’il est nécessaire que la notion apprise soit reproduite dans d’autres contextes de la vie.
Donc, le transfert, l’exercice qui tend à reproduire des notions dans plusieurs sphères de la
vie (Saint-Laurent, 1994), doit devenir la base de notre enseignement. Ensuite, nous
connaissons un certain nombre de choses concernant les besoins â prendre en
considération pour faire de l’enseignement dans une classe d’élèves ayant une déficience
intellectuelle. Ici, nous voudrions essayer d’utiliser les intelligences multiples comme
moyen d’intervention pour tenir compte de leurs nombreux besoins. Enfin, il y a certaines
notions qu’il est souhaitable d’enseigner en mathématiques à des élèves ayant une
déficience moyenne. Grâce au programme d’études adapté du ministère de l’Éducation du
Québec (1996), nous savons qu’il faut mettre des priorités sur les notions suivantes : les
nombres, les opérations (surtout les additions et les soustractions) et la résolution de
problèmes. Ici, nous prenons la décision d’enseigner ces notions du programme adapté à
nos élèves qui ont une déficience intellectuelle légère. Le programme adapté en
mathématiques vise à rendre les élèves fonctionnels dans la société et comme tous ces
enfants ont un grand retard au niveau des apprentissages, aussi bien les rendre plus
fonctionnels et autonomes en mathématiques.
2.1 Question spécifique de recherche
Donc, pour faire avancer la recherche sur le transtèrt fonctionnel en
mathématiques dans une classe de déficience intellectuelle, nous posons la question
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spécifique suivante: quel est l’impact de l’utilisation des intelligences multiples sur le
transfert fonctionnel en mathématiques chez des élèves ayant une déficience intellectuelle
légère au primaire? Pour répondre à cette question, nous examinerons les deux sous-
questions suivantes:
1- Quel est le déroulement de l’intégration des intelligences multiples dans le
processus du transfert fonctionnel en mathématiques chez les élèves ayant
une déficience intellectuelle légère?
2- Quelles sont les intelligences multiples les plus appropriées à exploiter avec
des élèves ayant une déficience intellectuelle légère pour favoriser le
transfert fonctionnel en mathématiques?
2.2 L’objectif de la recherche
Le principal objectif de cette recherche est de découvrir l’impact que peut avoir
l’approche des intelligences multiples sur le transfert fonctionnel en mathématiques avec
des élèves ayant une déficience intellectuelle légère. Pour arriver à atteindre cet objectif, il
est important de connaître la problématique des élèves ayant une déficience intellectuelle. Il
faut connaître les objectifs en mathématiques pour pouvoir enseigner les bonnes notions. Il
est également important de savoir comment les enseigner en fonction des besoins des
élèves ayant une déficience intellectuelle. Pour nous aider, nous utiliserons les intelligences
multiples en ayant toujours en tête le transfert. Chacun de ces concepts sera exploité dans le
deuxième chapitre. Cette recherche vise donc à rendre l’enseignement des mathématiques
plus efficace et plus accessible aux élèves ayant une déficience intellectuelle légère par
l’utilisation de l’approche des intelligences multiples. L’essence même de cette recherche
est de favoriser le meilleur transfert possible en mathématiques et offrir aux enseignants
des voies d’accès dans ce domaine.
2.3 Les limites
Nous avons choisi de travailler le domaine des nombres en mathématiques.
Comme le domaine des nombres est vaste, nous voulons être en mesure de bien enseigner
chaque notion pour être capable d’évaluer s’il y a du transfert fonctionnel. Le matériel
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recensé s’adressera à une clientèle ayant une déficience intellectuelle légère mais nous
expérimenterons également les activités avec une clientèle ayant une déficience
intellectuelle moyenne, associée à d’autres syndromes et âgée de neuf à treize ans. Ce
seront les élèves de la classe de la chercheuse.
DEUXIÈME CHAPITRE
- LA RECENSION DES ÉC1UTS
Afin de répondre à la question de recherche qui est de découvrir l’impact que
peuvent apporter les intelligences multiples au transfert fonctionnel en mathématiques dans
une classe de déficience intellectuelle du primaire, quatre concepts seront exposés dans ce
chapitre. D’abord, il est important de saisir ce qu’est la déficience intellectuelle et jusqu’où
nous pouvons aller avec ces élèves. Ensuite, nous aborderons le concept des intelligences
multiples. Par la suite, il sera question de la définition du transfert fonctionnel et de
l’enseignement des mathématiques. Tout au long de ce chapitre, nous ferons des liens avec
une clientèle d’élèves ayant une déficience intellectuelle.
1. LA DÉFICIENCE INTELLECTUELLE
1.1 Historique de la déficience intellectuelle
Avant les années 1800, les personnes ayant une déficience intellectuelle étaient
exclues de la société. Elles subissaient des mauvais traitements et c’était la période
du «grand enfermement». C’était une période très négative car la personne qui avait une
déficience intellectuelle n’était pas respectée.
À la fin du 18e siècle et au début du 19e siècle, c’est la période humaniste. On
souhaitait guérir, éduquer et donner des droits à la personne qui avait une déficience. Pinel
(1796, dans Foucault, 1972 ) cherchait à séparer les déficients des criminels. Il était en
faveur de l’institutionnalisation tandis que Itard (1801) voulait éduquer ces
enfants «sauvages».
Ensuite, ce fut la période des institutions. Esquirol (1838) inventait le tenue idiotie
et déclarait que la personne qui était déficiente était en arrêt de développement, donc nous
ne pouvions pas l’éduquer et nous devions la mettre en institution. Séguin (1846) était en
opposition avec lui car il disait que parmi les idiots, il y en avait qui pouvaient apprendre. Il
inventait le terme arriération mentale qui signifiait une lenteur du développement.
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Vient la période des classifications avec Binet (1905). Il élaborait une échelle
métrique de l’intelligence pour ceux qui pouvaient aller à l’école et pour ceux qui devaient
rester en institution.
En 1 937, c’est la période des classes spéciales. Il y avait contestation de la part des
parents. Entre 1950 et 1960, il y avait quarante-deux institutions pour quatre mille enfants.
Les parents commençaient à protester très fort et ils avaient un fort impact car en 1960,
c’était la naissance de l’intégration. En 1969, Nirje utilisait le terme de normalisation. Il
voulait que les personnes ayant une déficience intellectuelle puissent vivre une existence le
plus près de la normale. Selon lui, il s’agissait d’offrir des conditions de vie et des
habitudes le plus près possible de la société en général. Cependant, les institutions
existaient encore.
Wolfenberger, en 1972, mentionnait qu’il fallait fournir des moyens valorisants et
stimulants afin de maintenir un statut, des attitudes et des comportements personnels et
acceptables tant au plan personnel que social pour chaque personne ayant une déficience
intellectuelle. Le ministère des affaires sociales du Québec endossait la position de
Wolfenberger et cherchait à mettre l’accent sur les capacités des déficients. En 1979, il y
avait arrêt des constructions des asiles et c’était le début de la désinstitutionnalisation.
Tout ce cheminement a permis à notre société de faire une place plus humaine aux
personnes différentes. Cette émancipation a permis à ces gens de se décloisonner et
d’évoluer plus facilement. Les personnes ayant une déficience intellectuelle ont donc
développé des compétences et des habiletés sociales et cela leur a accordé une meilleure
image sociale. Cela leur a également donné la possibilité de vivre dans leur milieu peu
importe leurs différences et d’encourager les interactions avec les autres. De plus, ce
cheminement a favorisé la participation aux activités et a autorisé chacun à avoir des
conditions de vie semblables aux autres. Mais surtout, cela a permis de rehausser et de
maintenir le respect des différences dans notre société.
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1.2 Définitions de la déficience intellectuelle
Selon l’American Association on Mental Retardation (1994), la déficience
intellectuelle est une incapacité caractérisée par des limitations significatives du
fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui se manifeste dans les
habiletés conceptuelles, sociales et pratiques. Cette incapacité survient avant l’âge de dix-
huit ans.
Pour cette recherche, nous examinerons les définitions du ministère de l’Éducation
du Québec (1996-1997) de la déficience légère et de la déficience moyenne à sévère
puisque notre clientèle se situe dans ces catégories. Nous ne verrons pas la définition de la
déficience profonde.
D’abord, l’élève ayant une déficience légère est celui dont l’évaluation des
fonctions cognitives réalisée à l’aide d’examens standardisés administrés par un personnel
qualifié (psychologue, neuropsychologue) révèle un fonctionnement inférieur à la
moyenne3 (Q14 de 50-55 à 70-75). Celui-ci est accompagné d’une déficience du
comportement adaptatif se manifestant graduellement pendant la période de croissance.
Les limitations constatées au plan du développement cognitif se traduisent par un
besoin constant de recourir à un mode de raisonnement d’ordre concret et par un retard
s’accroissant graduellement dans les apprentissages scolaires requérant des capacités de
symbolisation et d’abstraction (MEQ, 1996, p.34c).
Ensuite, l’élève ayant une déficience intellectuelle moyenne (QI de 35-40 à 50-55)
à sévère (QI de 20-25 à 35-40) est celui dont les évaluations révèlent un fonctionnement
nettement inférieur à la moyenne. L’évaluation fonctionnelle révèle alors les
caractéristiques suivantes:
1. Des limitations au plan du développement cognitif restreignant les capacités
d’apprentissage en regard de certains objectifs des programmes d’études
ordinaires et requérant l’aide d’une pédagogie adaptée ou d’une
programmation particulière;
La moyenne étant 100.
QI est le quotient intellectuel.
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2. Des capacités fonctionnelles limitées au plan de l’autonomie personnelle et
sociale entraînant un besoin d’assistance pour s’organiser dans des activités
nouvelles ou d’entraînement à l’autonomie de base;
3. Des difficultés plus ou moins marquées dans le développement sensoriel et
moteur et dans celui de la communication pouvant rendre nécessaire une
intervention spécifique dans ces domaines (MEQ, 1996, p.35)
1.3 Caractéristiques d’un déficient intellectuel
Les personnes ayant une déficience intellectuelle ont des caractéristiques
génétiques et affectives qui se ressemblent sans pour autant qu’elles soient toutes
identiques. Certains déficients seront plus affectés que d’autres. D’abord, il y a toujours un
retard de développement mais ce retard n’est pas égal dans tous les domaines. Ce qu’il faut
donc faire, c’est offrir des activités en lien avec leur âge chronologique et de leur faire vivre
des réussites.
Le déficient léger n’a pas de traits physiques spécifiques et les manifestations de
la déficience apparaissent graduellement. L’apprenant pourra avoir une scolarisation de 6e
année en mathématiques et en français. Il peut lire et comprendre des textes. Il peut écrire
des petits messages sur des thèmes concrets. L’élève peut utiliser l’argent et rendre la
monnaie. La personne ayant une déficience légère a cependant de la difficulté à gérer un
budget parce que c’est trop abstrait. La déficience légère apparaît au cours du
développement. Il peut y avoir un retard minime dans les domaines sensori-moteurs.
Pour la personne qui a une déficience moyenne à sévère, nous pouvons la détecter
dès le début de la vie dépendant du niveau de la déficience. La personne qui a une
déficience moyenne a de la difficulté au niveau de la communication. Elle peut comprendre
des phrases simples. L’élève n’a pas la conservation du nombre en mathématiques. Il a de
la difficulté au plan sensoriel et il a souvent un déficit moteur. L’apprenant peut arriver à
faire un 1er cycle au primaire. Il a donc besoin d’un programme adapté pour bien
fonctionner et il est plus ou moins autonome.
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1.4 Évaluation du niveau de déficience
Pour connaître le niveau de déficience d’une personne, nous devons lui faire
passer des tests. Il existe plusieurs tests pour déterminer le fonctionnement intellectuel.
Ceux-ci permettent de connaître le quotient intellectuel d’une personne. Le quotient
intellectuel (QI) est un nombre qui permet de «mesurer» et de «quantifier» l’intelligence.
I.e QI se définit comme la relation entre l’âge mental et l’âge chronologique de l’individu.
En d’autres mots, c’est la comparaison entre le rendement d’un individu à une épreuve
d’intelligence et le rendement moyen d’individus d’un groupe d’âge donné à cette même
épreuve. Pour le cas d’une personne qui a une déficience intellectuelle, nous connaissons
son quotient intellectuel selon le test standardisé du Wisc-IlI ou du Wisc-V13. Ce test
évalue le fonctionnement intellectuel et comprend treize sous-tests qui mesurent des
habiletés et des capacités cognitives différentes. Cette épreuve est subdivisée en deux
échelles: verbale et non verbale.
Les psychologues évaluent aussi les comportements adaptatifs de ces élèves en
déficience intellectuelle. Le test se nomme l’EQCA (Échelle Québécoise de
Comportements Adaptatifs). Ce test comporte plusieurs questions sur les comportements à
la maison et à l’école. Il permet d’évaluer l’ensemble des habiletés conceptuelles, sociales
et pratiques apprises par la personne et qui lui permettent de fonctionner au quotidien.





5. Utilisation des ressources communautaires;
6. Autonomie;
7. Santé et sécurité;
8. Aptitudes scolaires fonctionnelles;
9. Loisirs;
10. Travail.
Ces tests sont administrés par des psychologues. Les lettres WISC signifie Wechsler Intelligence Scale
(échelle d’intelligence de Wechsler).
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Les résultats de ces tests aident à identifier le type de soutien dont l’élève a besoin,
selon son niveau de déficience. Il y a quatre types de soutien: soutien intermittent, soutien
limité, soutien majeur et soutien intensif Les résultats de l’EQCA et du WISC-III sont
complémentaires et ils permettent d’identifier à quel stade de déficience se retrouve l’élève.
Il ne faut cependant pas oublier que ce sont des tests standardisés qui ne permettent pas de
connaître les autres intelligences disponibles. Au prochain paragraphe, l’intelligence est
définie mais il est important d’apprendre qu’il y a d’autres formes d’intelligences qui
existent.
1.5 L’intelligence
Il existe plusieurs définitions de l’intelligence. Selon Binet (1905), l’intelligence,
c’est la tendance à prendre et à maintenir une direction définie, la capacité de s’adapter
dans le but d’atteindre un objectif désiré et d’avoir le pouvoir de s’autocritiquer.
Selon Wechsler (1973), l’intelligence, c’est la capacité globale d’un individu
d’agir selon une intention, de penser rationnellement et de composer efficacement avec son
environnement.
Selon Gardner (1996), l’intelligence, c’est la capacité de résoudre les problèmes
que chacun rencontre dans la vie. C’est la capacité de générer de nouveaux problèmes et de
les résoudre et c’est la capacité de réaliser quelque chose ou d’offrir un service qui en vaut
la peine dans la culture de celui qui le fait. La définition de Gardner (1996) fait ressortir la
nature multiforme de l’intelligence humaine.
Donc, nous pouvons résumer ces auteurs en mentionnant que l’intelligence est la
capacité à s’adapter à différentes situations et de résoudre des problèmes. Pour cette
recherche, nous allons travailler avec la définition de Gardner (1996) car elle permet
d’élargir la conception uniforme de l’intelligence et elle peut aider à démontrer que les
élèves qui ont une déficience intellectuelle peuvent réussir dans certains domaines de la vie.
En choisissant cette définition, cela nous amène maintenant à décrire les intelligences
multiples qui seront utiles pour favoriser le transfert en mathématiques.
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2. LES INTELLIGENCES MULTIPLES
Selon Gardner (1996), il y a huit formes d’intelligence. Ces intelligences remettent
en cause un système éducatif qui prétend que chaque élève peut apprendre les mêmes
choses de la même façon et qu’une mesure uniforme et universelle suffit à juger tous les
élèves (Gardner, 1996). Dans cette affirmation, nous supposons que nous pouvons atteindre
les élèves différents en employant des méthodes différentes. Plusieurs élèves sont déclarés
déficients parce qu’ils ne savent pas utiliser les intelligences qui sont les plus fréquentes
dans les milieux scolaires. Selon ce même auteur, plus de 80% des apprentissages scolaires
font appel aux intelligences linguistique et logico-mathéinatique.
Le tableau 1 (p.32) présente les huit formes d’intelligence que nous pouvons
retrouver chez les élèves. Ce tableau est composé de quatre catégories qui permettent
d’avoir une synthèse rapide de l’utilisation que l’on peut faire des intelligences multiples
dans la classe. D’abord, nous retrouvons les huit intelligences multiples. Ensuite, nous
avons les composantes qui résument l’essentiel de chacune des intelligences. La troisième
catégorie présente l’environnement d’apprentissage qui énumère des stratégies à utiliser en
classe pour favoriser chacune des intelligences. Enfin, il y a les indicateurs des
intelligences. Nous avons fait le choix de citer quelques exemples mais il y a beaucoup plus
d’indicateurs pour nous aider à situer les intelligences multiples dominantes chez les
élèves. Nous pourrions essayer de bâtir des activités en tenant compte de ce que les élèves
aiment, où ils excellent et comment ils apprennent le mieux.
2.1 Les portes d’entrées
Dans son livre les intelligences multiples, pour changer l’école: la prise en
compte des différentes formes d’intelligence, Gardner (1996) démontre bien que ce n’ est
pas parce que nous avons des difficultés avec les intelligences linguistique et logico
mathématique que nous ne sommes pas intelligents. Les élèves qui ont une déficience
intellectuelle réussissent moins bien dans certains domaines comme d’autres enfants
dits «normaux». Nous faisons l’hypothèse que les élèves ayant une déficience intellectuelle
vont apprendre davantage en utilisant les intelligences multiples car il y a plusieurs portes
d’entrées. À cet effet, Gardner (1996) s’exprime dans le même sens lorsqu’il mentionne les
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points d’entrées qu’il faut trouver pour chaque notion enseignée. Pour lui, une notion en
mathématiques, c’est comme une pièce de la maison qui contient au moins cinq portes ou
points d’entrées à l’apprentissage. Le point d’entrée le plus approprié et les chemins les
plus rapides à suivre, une fois le seuil franchi, varieront selon les apprenants. Les
recherches cognitives récentes montrent que les élèves possèdent des formes d’esprit
différentes et donc qu’ils apprennent, mémorisent, agissent et comprennent de manières
distinctes (Gardner, 1996, p.28) Certains élèves utilisent une approche linguistique alors
que d’autres privilégient une approche spatiale.

























• Écouter des histoires
et lire à voix haute;
• Les enseignants, des
raconteurs;
• Les discussions en
classe;
• Lire pour comprendre;
• Se préparer à écrire.
• Travailler avec les
nombres;
• L’enseignement de la
logique;
• Améliorer la réflexion
et l’apprentissage;





tous les domaines de
connaissance.
______
• La répartition des
espaces;
• Jeu de rôles;
• Présenter des activités
de mouvement;




• Apprendre au moyen
de l’écoute, de la
lecture, de l’écriture et
de la discussion.
• Montrer de l’intérêt





• Être familier avec les
concepts de quantité,
de temps, de cause et
d’effets.
• Saisir les modèles et
les relations.
• Acquérir un bon sens







































• Établir et maintenir
des relations;
• Assumer des rôles
différents;
• Interagir avec des
personnes de tous
les âges.





• Épeler avec de la
musique.
• Les réunions de
classe;
• Les groupes de
coopération;
• Sensibiliser les élèves
aux styles
d’apprentissage;







• Percevoir et produire
des images mentales.
• Aimer improviser et
jouer avec les sons.
• Aimer et rechercher
les occasions
d’entendre de la
musique et des sons.
• Établir et maintenir de
bonnes relations
sociales.
• Influer sur les
opinions et les actions
des autres.
Spatiale • Des outils visuels;
• La carte
d’organisation d’idées;











Intrapersonnelle • Imaginer; • Des conseils pour • Être conscient de ses
• Dresser des plans; rehausser l’estime de émotions.
• Résoudre des soi; • Travailler de façon
problèmes; • Mettre les élèves aux autonome.
• Pensée; défis d’apprendre;
• Impression; • La métacognition;
• Qualité • Exprimer ses
(motivation, émotions.
détermination,.)
Naturaliste • Observation; • Un musée dans la • Catégoriser et classer
• Classification; classe; les objets.
• Catégorisation. • Les thèmes liés à la • Chercher à
nature; comprendre




Tableau inspiré de certains auteurs (Campbell et Campbell 2006, Gardner 1996, Hourst 1997, Howden et
Kopiec 2000).
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2.2 Le projet Spectre
Dans notre recherche sur le transfert en mathématiques et les intelligences
multiples nous retiendrons et adapterons un projet que Gardner (1996) a utilisé dans le
Massachusetts. Ce projet se nomme Spectre. C’est un programme d’éducation précoce qui
s’étend de la maternelle aux premières classes primaires. Au départ, Spectre6 était une
étude sur l’évaluation des profils d’intelligences spécifiques mais avec la recherche, celui-
ci a évolué en une approche plus générale de l’éducation précoce. Il contient des activités
sur les huit intelligences. Ce projet permet aux enseignants de travailler avec les
intelligences multiples et d’évaluer les élèves en lien direct avec celles-ci. Présentement, ce
projet vise des jeunes du préscolaire. Ils ont travaillé avec plusieurs clientèles d’élèves et ils
ont obtenu des bons résultats (auprès d’élèves autistes, handicapés, hyperactifs,...). Dans
une classe où les enseignants utilisent Spectre, les enfants sont immergés tous les jours
dans un environnement de matériaux stimulants et attirants, sollicitant un large éventail
d’intelligences. Ce qui est également intéressant du projet Spectre, c’est qu’il peut
facilement être adapté à différentes clientèles et à tous les niveaux. C’est ce que nous allons
essayer de reproduire auprès des élèves ayant une déficience intellectuelle pour travailler
les mathématiques dans notre classe. Nous voulons observer si le transfert se produit dans
un contexte similaire. Nous voudrions créer des contextes nouveaux, des environnements
ou des outils d’apprentissage stimulants comme ce que Gardner (1996) conçoit dans son
projet Spectre. Dans l’annexe 1 (p.1 10), nous pouvons retrouver un exemple d’activité du
projet Spectre.
3. LE TRANSFER T FONCTIONNEL
C’est en utilisant le transfert que nous voulons rendre les élèves ayant une
déficience intellectuelle autonomes et fonctionnels dans la société. «Une éducation qui
prend la liberté pour fin est celle qui donne aux éduqués le pouvoir de se passer de maîtres,
de poursuivre par eux-mêmes leur propre éducation, d’acquérir par eux-mêmes de
nouveaux savoirs» (Reboul, 1984 dans Boisvert 1999). Nous nous limiterons au transfert
en mathématiques pour atteindre notre but de recherche. Comme peu d’ouvrages traitent du
Le terme anglais est Spectrum.
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transfert en mathématiques avec des élèves ayant une déficience intellectuelle, nous nous
sommes tournés vers des auteurs qui écrivent sur le transfert en général.
3.1. Définitions du transfert
Il existe plusieurs définitions sur le transfert des apprentissages. Ces définitions se
ressemblent beaucoup car elles font référence à l’utilisation des connaissances antérieures
dans d’autres situations d’apprentissage.
Dans le Dictionnaire actuel de l’éducation (1993), Legendre définit le transfert
comme «un usage fait des connaissances acquises dans une situation nouvelle. Influence,
impact sur un apprentissage subséquent» (Ibid., p.1370). Dans la même suite d’idées,
Moal (1995, dans Gardou 1995) explique que le transfert: «c’est de tenter d’utiliser les
acquis d’une situation donnée en formation (contenus, raisonnement, méthodes, mode
opératoire...) dans d’autres situations, de préférences variées» (p.384). Pour lui, le
transfert des acquis est central et il requiert une prise en charge pédagogique.
Ensuite, nous avons des auteurs comme Tardif (1999), Presseau (2000), Sousa
(2002) Perkins et Salomon (1989) qui mentionnent que le transfert des apprentissages se
réalise principalement dans un contexte de résolution de problèmes. Tardif (1999) définit
le transfert comme:
un mécanisme cognitif et adaptatif consistant à utiliser dans une tâche
cible une connaissance construite ou une compétence développée dans
une tâche source et que la tâche cible en question doit nécessairement
correspondre à un problème à résoudre dans le sens où la personne ne
connaît pas d’emblée les avenues de résolution du problème (p.7l).
Presseau (2000) insiste sur le fait que le transfert se produit dans un contexte
nouveau:
le transfert est le processus par lequel des connaissances construites
dans un contexte particulier sont reprises dans un autre contexte, que ce
soit pour construire de nouvelles connaissances, pour développer de
nouvelles compétences ou pour accomplir de nouvelles tâches. Cette
perspective s’éloigne d’une application directe de connaissances dans
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un nouveau contexte; elle se rapproche d’une perspective qui privilégie
la réutilisation de connaissances et de compétences pour résoudre de
nouveaux problèmes, mais estime que cette conception est incomplète.
Elle nécessite que le transfert soit également conçu comme une
préparation à l’apprentissage... (p. non mentionnée).
Ensuite, nous avons la définition de Sousa (2002) qui considère comme Moal
(1995) que le transfert est un phénomène important du processus d’apprentissage. Selon
lui, le transfert:
se manifeste par notre capacité d’apprendre dans une situation et
d’adapter ou de généraliser ces apprentissages pour utilisations
ultérieures. Il est au coeur de la résolution de problèmes, de la pensée
créatrice et de tous les autres processus propres aux habiletés
intellectuelles de niveaux supérieurs à l’invention et à la production
artistique (p. 147).
Sousa (2002) ajoute que le transfert se déroulerait en deux parties. D’abord, par
l’effet de l’ancien apprentissage sur le nouvel apprentissage, ensuite par le degré d’utilité
du nouvel apprentissage dans le futur de l’apprenant. Donc, le transfert se fera dépendant
des associations qui peuvent s’être fonnées entre l’ancien et le nouvel apprentissage, du
sens donné à cet apprentissage ainsi que du traitement et de la compréhension qui en sont
faits.
Sousa (2002) mentionne qu’il y a deux types de transfert: le transfert positif et le
transfert négatif. Le transfert positif se déroule quand un apprentissage passé aide
l’apprenant à intégrer un nouvel apprentissage. Par exemple, un élève est capable de
dénombrer des objets avec une bonne coordination alors, il lui sera beaucoup plus facile
d’apprendre à additionner des nombres à l’aide de jetons et de cubes. Pour ce qui est du
transfert négatif, il se réalise lorsque les apprentissages du passé interfèrent avec ceux du
présent. Cela crée de la confusion ou génère des erreurs chez l’apprenant. Prenons
l’exemple d’un élève qui apprend à dénombrer mais qui ne coordonne pas ses mouvements
avec la comptine alors il aura beaucoup de difficultés à apprendre à additionner avec du
matériel. Les dimensions du transfert positif et du transfert négatif sont donc retenues dans
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notre recherche et nous posons l’hypothèse que les intelligences multiples pourraient
favoriser un transfert davantage positif.
Par la suite, nous avons la définition de Perkins et Salomon (1989, dans Horth
1999):
L’application d’une connaissance ou d’une habileté déjà acquise d’un
contexte à un autre, dans un apprentissage, une tâche à réaliser ou un
problème à résoudre (p.47).
Ces auteurs précisent qu’il y a plusieurs types de transfert qui existent dont le
transfert proche, le transfert éloigné, le transfert spontané et le transfert informé. Le
transfert proche est l’utilisation qu’une personne fait de ses connaissances antérieures ou
habiletés dans un contexte assez similaire à celui dans lequel elles ont été acquises (p49).
Par exemple, l’élève sera capable de faire une addition à l’horizontale ou à la verticale, ce
que les élèves de la classe n’arrivent pas à faire. Ce type de transfert rejoint très bien la
définition du transfert «bas de gamme» de Morissette (2002) qui est mobilisé quand deux
situations d’apprentissage se ressemblent beaucoup par leur trait de surface.
Le transfert éloigné est l’utilisation de connaissance ou d’habiletés pour résoudre
un problème nouveau ou réaliser une tâche nouvelle dans un contexte différent de celui
dans lequel elles ont été acquises (p.50). Par exemple, l’élève sera capable d’utiliser ses
connaissances sur les fractions pour partager une tarte à la maison. Il est donc capable
d’extraire un objet de connaissance d’un contexte donné et s’en servir dans un autre
contexte, ce qui demande un effort intellectuel. Morissette (2002) nomme ce transfert «haut
de gamme».
Enfin, il y a le transfert spontané et le transfert informé qui sont des stratégies pour
favoriser et provoquer les deux premiers transferts (proche et éloigné). Le transfert
spontané est fait par l’élève. Celui-ci fera le transfert spontanément d’un contexte à l’autre.
Tandis que le transfert informé est initié par l’enseignant. Celui-ci guide les élèves.
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Pour les besoins de cette recherche, nous utiliserons donc la conception du
transfert des apprentissages de Sousa (2002), puisqu’elle est assez complète et qu’elle
convient bien à la réalité des élèves ayant une déficience intellectuelle. Cette dernière
touche des types de transfert différents et rejoint la problématique des élèves ayant une
déficience intellectuelle. Elle tient compte de la résistance chez ceux-ci, de l’importance de
la répétition, du sens et de l’utilisation des notions dans le futur. Nous garderons également
en tête le transfert proche de Perkins et Salomon (1989) car nous voulons développer des
automatismes chez nos élèves en utilisant la stratégie du transfert informé car les élèves
ayant une déficience intellectuelle ont besoin d’être guidés dans le processus du transfert.
3.2 Le transfert en déficience intellectuelle
Selon Saint-Laurent (1994), les élèves qui présentent un déficit intellectuel ont des
difficultés au niveau de la mémoire et de la généralisation. Si l’enseignant ne tient pas
compte de ces caractéristiques, il perd son temps. C’est pourquoi, il faut favoriser le
transfert des apprentissages. «Le transfert des apprentissages se réfère à l’exercice d’une
habileté dans un environnement différent de celui où elle a été enseignée» (Saint-Laurent
1994, p.29)
Dans le même ordre d’idées, Scharnhorst et Btichel (1990, dans Horth, 1999)
indiquent que les personnes ayant une déficience intellectuelle montrent peu de transferts
dans leurs apprentissages en raison de leur faible niveau de conscience métacognitive.
D’après les analyses de Thorndike sur le transfert (1906, dans Horth, 1999), il est essentiel
que le matériel appris comporte des éléments identiques à la situation à laquelle il
s’applique. Naglieri et Kirby (1994, dans Horth, 1999) confirment que plus le nombre
d’éléments entre l’ancienne et la nouvelle situation sont semblables, meilleures sont les
chances de transfert positif chez les personnes ayant une déficience intellectuelle. Ces
auteurs confirment donc que la mémoire joue un rôle important dans le transfert des
apprentissages.
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3.3 Un facteur essentiel au transfert: la mémoire
Nous devons comprendre comment fonctionne la mémoire pour arriver à bien
faire emmagasiner les apprentissages par les élèves pour qu’ils puissent par la suite
transférer les notions. D’abord, il ne faut pas oublier que chez l’humain, les émotions
affectent le traitement des informations dans la mémoire et dans la créativité (Sousa 2002).
II faut donc éviter les menaces et s’assurer que les élèves se sentent en sécurité sur le plan
physique et émotionnel (Sousa 2002).
3.3.1 Mémoire à court terme
La mémoire se divise en deux grandes catégories. Il y a la mémoire à court terme
et la mémoire à long terme. La mémoire à court terme (ou temporaire) comprend la
mémoire immédiate et la mémoire de travail (Squire et Kandel, 1999, dans Sousa, 2002).
La mémoire à court terme correspond à toutes les étapes qui mènent vers la mémoire à long
terme (ou permanente). La figure 1 représente le traitement de l’information qui sera
expliqué dans les prochains paragraphes.
Figurel



























Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre: comment rendre le processus enseignant-apprentissage
plus efficace. Montréal: Les Editions de la Chenelière inc.
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La mémoire immédiate est un endroit où nous plaçons brièvement (environ trente
secondes) l’information en attendant de prendre une décision sur la manière dont nous
allons l’utiliser. Ce sont les expériences personnelles passées qui vont déterminer
l’importance de l’information. De plus, il y a une priorité de traitement selon la source de
l’information. C’est-à-dire que nous allons traiter en premier les informations ou les
données qui peuvent affecter notre survie. Par la suite, la mémoire traitera les données qui
génèrent des émotions et enfin, celles sur les nouveaux apprentissages. Dans la figure 2,
nous pouvons voir la priorité des données.
Figure 2
La mémoire immédiate et la mémoire de travail: la priorité des messages
Données ayant â voir avec la survie
Mémoire





Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre: comment rendre le processus enseignant-apprentissage
plus efficace. Montréal: Les Éditions de la Chenelière inc.
La mémoire de travail est la seconde mémoire à court terme. C’est un espace à
capacité limitée où nous pouvons construire, isoler ou retravailler les idées pour un
éventuel stockage à un autre endroit. C’est l’endroit où se passe tous les processus
conscients. Miller (1956, dans Sousa, 2002) dit que la mémoire de travail peut contenir
seulement quelques éléments à la fois. Dépendant de l’âge, elle peut retenir jusqu’à neuf
éléments mais la moyenne est de sept chez les adultes. Elle conserve les données pendant
une durée limitée. Nous ne savons pas encore la durée exacte de l’emmagasinage de
l’information. Pour s’assurer que l’information sera conservée et dirigée vers la mémoire à
long terme, il faut qu’elle ait du sens et de la pertinence. Comme mentionné ci-haut, si
l’information est une question de survie, elle est automatiquement assimilée de même que
les expériences émotionnelles (voir figure 2, p.40) Par la suite, en classe, ce qui aide à
l’assimilation, ce sont les expériences passées de l’élève. La mémoire regarde si cela a du
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sens (est-ce la représentation que je me suis faite du monde?) et de la pertinence (dans quel
but devrais-je mc rappeler cette information?).
3.3.2 Mémoire à long terme
La mémoire à long terme se réfère au processus d’entreposage et de récupération
de l’information tandis que le stockage à long terme désigne l’endroit où les souvenirs sont
conservés dans le cerveau. La mémoire à long terme peut être divisée en deux catégories: la
mémoire non déclarative et déclarative.
La mémoire non déclarative se divise en trois autres mémoires. Il y a la mémoire
procédurale qui aide à apprendre les choses qui ne requièrent pas d’attention consciente et
qui permet de nous habituer à l’environnement. Il y a la mémoire des habiletés motrices qui
se souvient des mouvements et enfin, il y a la mémoire émotionnelle qui retient les
émotions associées à un apprentissage (comment l’élève se sent). La figure 3 illustre bien
les stades de la mémorisation et les différents types de mémoire.
Figure 3














Sousa. D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre: comment rendre le processus enseignant-apprentissage
plus efficace. Montréal: Les Editions de la Chenelière inc.
La mémoire déclarative permet de se remémorer des noms, des faits, de la
musique et des objets. C’est un rappel conscient qui demande très peu d’efforts. Dans la
mémoire déclarative, il y a la mémoire épisodique où se situent les événements qui sont
arrivés dans notre vie personnelle (endroit et moment) et la mémoire sémantique qui se
réfère à la connaissance de faits et de données qui ne peuvent être reliés à un événement








produire mais il y a aussi des facteurs qui peuvent affecter celui-ci. Il faut les connaître
pour ne pas perturber le processus du transfert.
3.4 Les facteurs qui affectent le transfert
Hunter (1982, dans Sousa, 2002), Perkins et Salomon (1989, dans Sousa, 2002)
ont identifié quatre facteurs qui peuvent perturber la nature du processus de transfert. Ces
facteurs sont: la similarité, les attributs fondamentaux, l’association, le contexte et le degré
d’apprentissage original. Aucun de ces facteurs n’est plus important qu’un autre et souvent,
ils fonctionnent ensembles. Voyons donc les caractéristiques de chacun de ces facteurs.
3.4.1 La similarité
Le premier facteur du transfert est la similarité. Nous savons que le transfert se
réalise mieux par la ressemblance entre la situation dans laquelle la notion est apprise et
celle vers laquelle cet apprentissage peut se transférer. Ce qui veut dire que nous avons
tendance à reproduire une notion acquise dans un autre contexte similaire. Les enseignants
utilisent souvent les ressemblances entre les concepts quand ils doivent donner un nouveau
contenu. Cependant, la présentation de deux éléments très similaires, au même moment
pourrait occasionner des difficultés au niveau de la mémorisation. Prenons un exemple du
livre de Sousa (2002). Les concepts de latitude et de longitude montrés dans une même
période de temps pourraient être très difficiles à comprendre et à mémoriser.
Les similarités entre ces deux idées dépassent largement leurs
différences. Les deux utilisent les mêmes unités de mesure, se
rapportent aux quatre points cardinaux, sont des lignes imaginaires,
situent des points à la surface de la Terre, et leur orthographe et leur
prononciation se ressemblent. Leur différence réelle est leur orientation
dans l’espace (p.l55).
Donc deux concepts trop similaires ne devraient pas être enseignés en même temps car la
mémoire à long terme aura de la difficulté à identifier la bonne notion. La figure 4 illustre
que pour permettre à un élève de se rappeler la notion, la mémoire à long terme identifie ce
qui la rend différente de toutes les autres.
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Figure 4
Le classement de l’information
Classement selon la similarité
Mémoire Mémoire
de travail à long
terme
Rappel selon la différence
Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre: comment rendre le processus enseignant-apprentissage
plus efficace. Montréal: Les Editions de la Chenelière inc.
3.4.2 Les attributs fondamentaux
Comme deuxième facteur du transfert, il y a les attributs fondamentaux. Ceux-ci
sont des caractéristiques qui rendent une idée unique parmi d’autres. Ce sont les différences
qui nous distinguent les uns des autres. Nous sommes similaires. Nous avons deux jambes,
deux bras mais nous sonmes également différents par nos traits faciaux, notre voix... Ce
qui pose problème, c’est que les enseignants utilisent beaucoup les ressemblances pour
faire intégrer une nouvelle notion mais notre mémoire a aussi besoin des différences pour
stocker et rappeler cette nouvelle information car elle n’est pas identique à l’autre (voir
figure 4, p.43) C’est en identifiant les dissemblances entre les concepts que nous
parvenons à mettre l’information dans notre mémoire. Pour aider à emmagasiner les
informations, il faut donc identifier les caractéristiques uniques du concept. Un exemple
des attributs fondamentaux en mathématiques serait qu’un triangle est une figure à deux
dimensions qui est fermée et qui a trois côtés.
3.4.3 L ‘association
Le troisième facteur du transfert est l’association. Lorsque deux événements,
actions ou sensations sont appris en même temps, nous disons qu’ils sont associés, de telle
façon que le rappel de l’un déclenche automatiquement le rappel de l’autre (Sousa 2002).
L’association est très puissante quand nos sensations ou nos émotions sont associées à un
apprentissage. Par exemple, en mathématiques, plusieurs élèves éprouvent une grande
anxiété à cause des échecs qu’ils ont. Ces élèves éviteront alors l’apprentissage des
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prochaines notions car ils n’auront pas envie de ressentir des sensations désagréables. Ils
développeront un sentiment puissant d’anxiété dès qu’ils entendront le mot
«mathématique». Donc, nous savons que les émotions ont un grand pouvoir sur les
apprentissages alors nous pourrions essayer de relier les émotions positives aux nouveaux
apprentissages. De ce fait, les élèves se sentiraient plus compétents dans le rappel de leurs
apprentissages. Ainsi, les associations améliorent la capacité du cerveau à retenir les
informations.
3.4.4 Le contexte et le degré d’apprentissage original
Le dernier facteur du transfert est le contexte et le degré d’apprentissage original.
Nous savons que la qualité du transfert est meilleure quand l’apprentissage initial a bien été
assimilé. Par conséquent, il est important que l’élève soit conscient du nouvel apprentissage
et du contexte pour qu’il puisse développer des bonnes associations pour le rappel futur. Si
l’apprenant assimile bien la notion, le rappel se fera beaucoup plus facilement.
Il est donc primordial de connaître ces quatre facteurs (la similarité, les attributs
fondamentaux, l’association, le contexte et le degré d’apprentissage original) qui peuvent
aider les élèves ayant une déficience intellectuelle à faire un meilleur transfert positif.
Hunter (1982), Perkins et Salomon (1989) dans Sousa (2002), révèlent que lorsque les
enseignants connaissent et comprennent bien les quatre facteurs affectant le transfert, ils
sont plus en mesure de faire réaliser un transfert efficace. Il ne faut surtout pas présumer
que le transfert se produira automatiquement. Il faut aider les élèves à le réaliser. Pour ce
faire, il serait pertinent de préparer des leçons faisant appel à la rétention pour augmenter
les chances de produire un transfert positif. Donc, la meilleure façon de travailler sur le
processus du transfert, c’est d’utiliser la mémoire à long terme d’où la rétention.
3.5 La rétention et l’apprentissage
L’apprentissage est le processus par lequel nous acquérons de nouvelles
connaissances et des nouvelles habiletés. Nous pouvons apprendre quelque chose pour
quelques minutes et par la suite l’oublier comme un numéro de téléphone qui ne revêt
aucune signification pour nous, mais nous pouvons aussi apprendre et conserver cet
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apprentissage. Le processus par lequel la mémoire à long terme garde un apprentissage de
façon à ce qu’il puisse être localisé, identifié et rappelé se nomme la rétention. Celle-ci se
réalisera dépendant des facteurs suivants:
1. La concentration de l’élève;
2. La durée de la leçon et du type de répétition utilisé;
3. Le style d’apprentissage de l’apprenant;
4. Les attributs fondamentaux;
5. Les apprentissages antérieurs.
Antérieurement, il a été question des attributs fondamentaux (p.43), de l’impact
des apprentissages antérieurs (p.37) et nous savons que les élèves ayant une déficience
intellectuelle doivent être concentrés et attentifs pour qu’il y ait des apprentissages (p.16).
De plus, il nous faut établir un climat positif qui encourage les élèves à prendre des risques
dans leur apprentissage. Pour ce faire, nous pourrions développer un climat favorable à
l’apprentissage en évitant les menaces et en ayant un climat démocratique en classe. Ainsi,
les élèves se sentent importants et ils savent qu’ils ont une place dans la classe. Les
enseignants peuvent aussi avoir recours à l’humour. Quand celui-ci est utilisé fréquemment
en classe, il permet de capter l’attention, de créer un climat favorable, d’augmenter le
niveau de rétention, d’améliorer la santé mentale de chacun et cela peut devenir un outil de
discipline efficace (Sousa 2002).
Pour ce qui est de la durée de la leçon et du type de répétition utilisé, nous savons
que le transfert se réalise mieux s’il y a de la répétition. Les grecs citaient ceci: «répétez ce
que vous entendez; en entendant et en répétant souvent les mêmes choses, ce que vous avez
appris se logera définitivement dans votre mémoire» (Tiré du Dialexeis, dans Sousa, 2002).
La répétition se définit comme une composante essentielle du transfert de l’information de
la mémoire de travail vers le stockage à long terme. C’est le retraitement des
apprentissages. Il y a deux sortes de répétition. Il y a la répétition par coeur qui stocke
l’information dans la mémoire de travail exactement comme elle est entrée (chanson). Il y a
la répétition complexe qui est utilisée quand il n’est pas important de stocker l’information
de la même manière mais qu’il est plus important d’associer un nouvel apprentissage à des
connaissances antérieures pour faire des liens et du sens. Plus il y a de répétitions et plus il
y a de chances que le transfert se réalise. Cependant, il ne faut pas oublier non plus la durée
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de la leçon. Il est recommandé que la séquence d’apprentissage soit courte (environ vingt
minutes) et signifiante. La figure 5 illustre qu’en divisant la période en vingt minutes, nous
obtenons des périodes de grande écoute plus longue.
Figure 5
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Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre: comment rendre le processus enseignant-apprentissage
plus efficace. Montréal: Les Editions de la Chenelière inc.
3.6 La synthèse du transfert fonctionnel en lien avec la recherche
La première information à retenir, c’est que chaque élève est unique et que pour
réussir à faire un bon transfert, il faut s’assurer qu’ils soient attentifs. Pour y arriver, nous
avons appris qu’un bon climat et l’utilisation de l’humour pouvaient déjà être accrocheurs
pour les élèves. Il faut piquer leur curiosité sans trop en dire.
Nous savons également que l’information doit être pertinente et avoir du sens pour
les élèves particulièrement pour ceux ayant une déficience intellectuelle. Il est aussi
recommandé de prendre en considération les émotions dans les apprentissages, dans la
mémorisation et dans le rappel. Goleman (1995, dans Sousa, 2002) nous dit que: «la façon
dont une personne se sent par rapport à une situation d’apprentissage déterminera le niveau
d’attention qu’elle y accordera». De même l’apprentissage exige un engagement total de
l’élève, tant sur le plan cognitif, affectif que psychomoteur. Nous pouvons ajouter que les
expériences du passé influencent toujours l’apprentissage présent.
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Antérieurement, nous avons mentionné que la mémoire de travail a une capacité
limitée. Il faut donc enseigner l’essentiel. Il est aussi important de favoriser la répétition
puisque cela amène la rétention donc le transfert. II faut aussi faire beaucoup de pratiques et
d’exercices pour avoir un apprentissage permanent et favoriser le transfert proche. Enfin, il
est souhaitable de poursuivre dans nos approches pédagogiques car l’enseignement
magistral ne génère qu’un minimum de rétention donc un minimum de transfert.
Le prochain concept expliqué ci-dessous est nécessaire pour atteindre l’objectif de
recherche. Les mathématiques sont donc une partie importante à explorer. Il ne faut
cependant pas oublier les éléments énumérés précédemment tels que la place de la
mémoire, les facteurs qui affectent le transfert, les besoins des élèves ayant une déficience
intellectuelle, la rétention et la répétition.
4. LES NOMBRES EN MA THÉMA TIQUES
Dans l’annexe 2 (p. 114), nous présentons un court résumé de l’histoire des
nombres qui nous démontre que les mathématiques ont une vie propre. Cela nous fait
également réaliser que notre système numérique ne date pas d’hier et qu’il est apparu de
façon concrète avec l’aide de cailloux, de barres et de doigts. C’est incroyable de voir tous
les changements qui se sont produits pour arriver à ce que nous enseignons aujourd’hui.
C’est pourquoi, le dernier concept pour la recherche sera donc les nombres en
mathématiques.
Nous considérons que ce domaine est très vaste et nous savons que les nombres
sont la base des mathématiques. Nous voulons nous assurer de bien connaître les nombres
et d’observer si le transfert se produit chez les élèves ayant une déficience intellectuelle. Il
n’est donc pas nécessaire d’avoir plusieurs domaines en mathématiques.
4.1 Les mathématiques, les intelligences multiples et le transfert
Le domaine des mathématiques est très important dans la société. Les nombres et
les opérations prennent une grande place dans la vie au quotidien donc dans les écoles.
Selon Gardner (1996), l’intelligence logigo-mathématique prend une place dominante dans
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l’enseignement au détriment des autres intelligences. Il est rare que les élèves conçoivent
les mathématiques comme une manière de comprendre le monde ou d’éclairer un
phénomène car ils ne donnent pas de sens à l’utilisation des mathématiques dans leur
quotidien. Ils obéissent à des règles ou des techniques qu’ils appliquent avec rigidité. C’est
pourquoi, nous aimerions travailler les mathématiques chez les élèves ayant une déficience
intellectuelle en utilisant les huit intelligences. Si par exemple, nous classions des feuilles
d’érable en ordre croissant de grandeur, nous travaillerions en mathématiques mais en
prenant la porte d’entrée de l’intelligence naturaliste. Nous supposons que certains élèves
qui sont plus de type naturaliste pourraient trouver l’activité intéressante et la reproduire
dans un autre contexte par la suite. C’est un peu le même fonctionnement qu’utilise le
projet Spectre où l’environnement varie beaucoup pour inciter la curiosité et le goût
d’apprendre.
Nous souhaitons que les élèves ayant une déficience intellectuelle se découvrent
des compétences en mathématiques et qu’ils prennent plaisir à en faire. Dans le programme
d’études adapté du ministère, la principale compétence à acquérir est d’utiliser les nombres
de façon fonctionnelle pour résoudre les problèmes de la vie quotidienne (Ministère de
l’éducation du Québec, 1996, p.67) L’utilisation fonctionnelle des nombres, c’est d’être
capable d’observer et de repérer dans son milieu la présence des nombres et de les utiliser
pour satisfaire ses besoins quotidiens. Par exemple, l’élève doit être capable d’utiliser les
nombres dans des activités quotidiennes en classe (le minimum à apprendre sans faute est
de zéro à neuf), tels que compter des objets, lire l’heure et le calendrier, connaître son
numéro de téléphone et son adresse.
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4.2 Les compétences à acquérir en mathématiques dans le domaine des nombres
Dans le programme adapté du MEQ (1996), les compétences à acquérir sont:
1. Distinguer les nombres;
2. Utiliser les nombres pour comparer, ordonner et communiquer;
3. Effectuer des opérations mathématiques;
4. Résoudre des problèmes mathématiques.
Tel que mentionné précédemment, l’utilisation des nombres aidera à l’atteinte de
l’objectif de recherche qui est de découvrir l’impact que peut avoir l’approche des
intelligences multiples pour favoriser le transfert fonctionnel en mathématiques chez des
élèves ayant une déficience intellectuelle légère. Il est certain qu’il y aura de la résolution
de problèmes car celle-ci est la base de l’enseignement. Nous travaillerons sur les éléments
des compétences suivantes: distinguer les nombres, utiliser les nombres pour comparer,
ordonner, communiquer et effectuer des opérations mathématiques. Nous allons maintenant
décrire chacune de ces compétences en identifiant les objectifs choisis.
4.2.1 Distinguer les nombres
D’abord, nous voudrions que les élèves soient aptes à reconnaître, à lire et à écrire
les nombres de zéro à cent. Comme la plupart des élèves ne connaissent pas les nombres
au-delà de vingt, nous croyons que ces objectifs seront assez difficiles à atteindre. C’est
pourquoi, nous nous limiterons à ceux-ci. Cependant, dans le programme d’études adapté
du MEQ (1996), nous retrouvons également deux autres objectifs: reconnaître le nombre
comme une des propriétés d’un ensemble d’éléments, grouper et regrouper des objets en
base 10.
4.2.2 Utiliser les nombres pour comparer, ordonner et communiquer
Ensuite, nous avons choisi de travailler au niveau de la comparaison des quantités.
Il s’agit ici de comparer des objets entre eux, d’établir la relation entre plus petit et plus
grand et d’employer correctement les termes «plus», «moins» et «égal». Il y a deux autres
objectifs à travailler dans le programme mais pour la recherche, nous ne les évaluerons pas.
50
Les objectifs sont d’ordonner un ensemble de nombres et de communiquer les données
quantitatives essentielles.
4.2.3 Effectuer des opérations mathématiques
Enfin, nous allons travailler les deux objectifs qui touchent à la compétence
(<d’effectuer des opérations mathématiques». Ces objectifs sont particulièrement importants
pour aider les élèves à être plus fonctionnels dans la société. Il y a l’addition et la
soustraction. Il nous semble essentiel que les élèves arrivent à comprendre le sens de
l’addition et de la soustraction pour éviter d’avoir des gens qui profitent d’eux.
Donc, nous ne verrons pas tous les objectifs du programme mais nous croyons
avoir sélectionné les plus pertinents à notre problème de recherche au niveau du transfert en
mathématiques. Nous croyons que si le transfert se produit avec ces objectifs, alors il se
reproduira avec les autres objectifs.
4.3 Synthèse des concepts importants à l’atteinte de l’objectif de recherche
Pour conclure ce chapitre de la recension des écrits, nous présentons une synthèse
des concepts importants à l’atteinte de l’objectif de la recherche
Antérieurement, nous avons mentionné l’importance des besoins des élèves ayant
une déficience intellectuelle. Il a été question des caractéristiques de ces personnes et de







7. Des courtes périodes dc travail (maximum 30 minutes);
8. Enseignement le plus individualisé possible;
9. Les consignes et explications doivent être concrètes et simples;
10. Stratégies de «rnodehng».
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À partir de ces nouvelles connaissances sur les élèves ayant une déficience










La réalisation de cette recherche se fera en utilisant le domaine des nombres en
mathématiques. Nous avons sélectionné trois compétences en lien avec les nombres.
Celles-ci nous aideront à rendre les élèves ayant une déficience intellectuelle plus
autonomes et plus fonctionnels. Les compétences choisies sont: distinguer les nombres,
utiliser les nombres pour comparer, ordonner et communiquer et effectuer des opérations
mathématiques.
Maintenant que les concepts généraux sont résumés, il reste le principal concept à
cette recherche qui est le transfert fonctionnel. Afin de permettre un transfert positif et
durable, il est primordial de travailler la mémoire car celle-ci est essentielle au transfert et à
la rétention des informations. Il faut également travailler avec les facteurs qui peuvent
affecter le transfert. Ces facteurs sont: la similarité, les attributs fondamentaux,
l’association, le contexte et le degré d’apprentissage original.
À présent, nous avons une connaissance des concepts de cette recherche. Nous
allons donc poursuivre avec le troisième chapitre portant sur le choix de la méthodologie.
TROISIÈME CHAPITRE - LA MÉTHODOLOGIE
La méthodologie choisie pour cette recherche est en lien avec la question
spécifique se centrant sur les intelligences multiples et le transfert fonctionnel chez les
élèves ayant une déficience intellectuelle. La recherche-intervention convient bien puisque
nous allons rechercher des activités qui utiliseront les intelligences multiples en
mathématiques pour favoriser le transfert.
1. CADRE MÉTHODOLOGIQUE
L’approche de cette recherche est qualitative et la méthode est inductive. C’est
une recherche appliquée sur le terrain et elle a un enjeu pragmatique. La figure 6 résume
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1.1 Approche qualitative
La recherche évoluera à travers une approche qualitative. Cette approche cherche
à comprendre des phénomènes plutôt qu’à les mesurer. Nous sommes comme des
navigateurs qui suivent le courant sans vraiment savoir où cela peut nous mener. Nous
essayerons et découvrirons des activités pertinentes à notre question mais sans jamais
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vraiment connaître le résultat au départ, ce qui nous amène dans une méthode inductive.
Nous sommes à la découverte comme le dit si bien Van der Maren (1995). Par une
approche qualitative entraînant une souplesse et une tolérance, nous emprunterons plusieurs
pistes de solutions. Nous pourrons essayer, revenir en arrière et réessayer de nouveau.
Pires (1997) dit qu’une des caractéristiques de la recherche qualitative est sa souplesse
d’ajustement pendant son déroulement, ainsi que dans la construction de l’objet.
Deslauriers (1991) ajoute que cette approche permet de trouver des solutions à des
problèmes concrets, tout en tenant compte des contraintes, des imprévus, des circonstances
et de la vie des personnes qu’elle veut aider. C’est dans ce contexte que se déroulera
l’expérimentation des intelligences multiples en lien avec le transfert fonctionnel en
mathématiques chez des élèves ayant une déficience intellectuelle. Pour y arriver, la
méthode inductive est appropriée.
1.2 La méthode inductive
La méthode est un ensemble de moyens pris pour arriver à un résultat (Lacasse,
1991). La méthode utilisée dans cette recherche-intervention est inductive. Celle-ci va du
concret vers l’abstrait. Elle peut être assimilée à un processus de découverte menant à
l’élaboration d’hypothèses et d’une théorie (Lacasse, 1991). Elle répond bien à l’objectif de
la recherche car c’est un processus de découverte sur l’impact de l’utilisation des
intelligences multiples dans le transfert fonctionnel. La méthode inductive a une séquence
suivie qui est: l’observation, l’analyse, l’interprétation et la généralisation. Dans le cas de
cette recherche, nous observons quatre élèves ayant une déficience intellectuelle dans les
séances de travail. L’analyse et l’interprétation seront présentées au quatrième chapitre.
Pour ce qui est de la généralisation, nous ne l’aborderons pas comme telle car le but de la
recherche n’est pas de créer une théorie mais plutôt de trouver des activités en intelligences
multiples pour aider au transfert des apprentissages en mathématiques. Nous nous
tournerons donc vers une recherche appliquée sur le terrain pour permettre d’atteindre
l’objectif de la recherche.
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1.3 La recherche appliquée sur Le terrain
Dans le but de savoir si l’utilisation des intelligences multiples peut aider à
favoriser le transfert fonctionnel, il est important de se pencher sur les concepts-clés que
sont : la déficience intellectuelle, le transfert fonctionnel, les intelligences multiples et les
mathématiques; ce que nous avons préalablement traité au deuxième chapitre. La recherche
ne se fait pas seulement dans une seule optique d’appropriation de connaissances mais
également dans un souci d’action et d’intervention favorisant un transfert des
mathématiques en utilisant les intelligences multiples. C’est pourquoi la recherche
appliquée est appropriée pour notre travail. «Elle permet d’étudier des problèmes concrets
afin de proposer un plan d’action pour décider ou intervenir efficacement dans une
situation donnée» (Giroux, Tremblay, 2002, p.2 1). La recherche appliquée ayant comme
finalité l’action, elle sera donc utile pour orienter notre travail.
1.4 Un enjeu pragmatique de la recherche
La recherche se définit par un enjeu pragmatique. «C’est l’enjeu de la résolution
de problèmes. II s’agit de résoudre les problèmes de la pratique» (Van der Maren, 1995,
p.25). Nous désirons connaître l’impact de l’utilisation des intelligences multiples pour
favoriser le transfert fonctionnel en mathématiques chez des élèves ayant une déficience
intellectuelle légère.
1.5 La recherche-intervention
La recherche-intervention semble la plus pertinente pour atteindre l’objectif de
cette recherche. Celle-ci consiste à intervenir dans une situation problématique et à
modifier une pratique existante. Elle «consiste en une démarche individuelle conjuguant
intervention réfléchie et recherche sur le terrain» (Paillé, 2004). Centrée sur l’application et
basée sur la théorie des intelligences multiples et du transfert des apprentissages, la
recherche-intervention, dans cet essai, vise à recueillir des activités en lien avec les
intelligences multiples et les mathématiques. L’impact souhaité est d’améliorer le transfert
chez les élèves pour qu’ils deviennent plus autonomes dans la société et, par le fait même,
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développer des nouvelles portes d’entrée pour les apprentissages. En utilisant les huit
intelligences pour chacun des élèves, l’approche multi-sensorielle est privilégiée.
2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE-INTER VENTION
Pour réaliser cette recherche-intervention, nous allons utiliser et adapter les étapes
de Paillé (2004). Voici un résumé, au tableau 2 (p.56), des étapes de Paillé, du contenu des
étapes de ce même auteur ainsi que de notre contenu et des outils qui nous seront
nécessaires pour répondre à la question de recherche.
Celui-ci se présente en trois subdivisions : les huit étapes de Paillé et leur contenu,
le contenu de notre recherche ainsi que les outils nécessaires à l’expérimentation. Nous
avons sélectionné des outils qui nous semblaient les plus pertinents à l’atteinte de l’objectif
de recherche soit: la caméra vidéo, le journal de bord, la grille d’observation, la
planification et l’entrevue informelle. Ce qui est présenté à la page suivante consiste au
déroulement de la recherche. C’est en quelque sorte le résumé de notre travail.
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Tableau 2
Cadre méthodolot’ique pour la recherche-intervention
Étapes selon Paillé Contenu des étapes - Contenu et outils utilisés dans cette recherche sur
(2004) de Paillé le transfert en mathématiques
I- Diagnostic Diagnostic basé sur 1- Etude de la clientèle (chapitres let 2)
empirique de la une étude sur le
- Observations faites par l’enseignante.
situation terrain.
- Cahiers, travaux des élèves.
problématique.
- Fonctionnement de la classe.
- Les besoins spécifiques à la clientèle.
2- Préparation du plan Permettre de planifier 2- Le choix des activités en intelligences multiples et
et des outils de manière précise et la préparation de la planification (chapitres 3 et 4).
d’intervention, adaptée l’intervention
- Planification (annexe 3).
projetée.
- Activités en intelligences multiples
(annexe 5).
- Echéancier.
3- Choix des méthodes Songer à la collecte 3- Le choix des outils pour la collecte des
de collecte des des données de informations (chapitre 3).
données de l’aspect l’aspect recherche.
- Caméra vidéo.
recherche.
- Journal de bord.
- Grilles d’observation.
- Entrevue informelle.
4- Interventions et L’intervention et la 4- Le déroulement des interventions (chapitres 4 et
cueillette des données collecte des données 5).
de la recherche, de la recherche
- Un casse-tête.
devront avoir lieu - Par petits pas vers l’intégration des
simultanément. Ces intelligences multiples.
étapes peuvent être
- Le choix des activités en intelligences
répétées plusieurs fois. multiples.
5- Répétition des Idem étape 4. (chapitres 4 et 5).
étapes 4 et 5 à
plusieurs reprises si
nécessaire,
6- Analyse/évaiuation L’analyse! 6- Analyse et évaluation des outils et des résultats de
des données de la évaluation des l’expérimentation des activités (chapitres 4 et 5).
recherche-intervention, données sera répétée
plusieurs fois.
7- Description des Décrire les • L’importance des intelligences multiples pour le
changements et des changements et les transfert (chapitre 5).
connaissances issus du connaissances.
- Intelligences multiples aidantes.
projet.
- L’impact de l’utilisation des intelligences
multiples.
8- Critique de Critiquer 8- Résumé de la recherche, applications possibles et




Les prochains paragraphes traiteront des différentes étapes effectuées dans le cadre de notre
recherche soit:
1- Le diagnostic empirique de la situation problématique;
2- La préparation du plan et des outils d’intervention;
3- Le choix des méthodes de collecte des données de l’aspect de recherche;
4- L’intervention et cueillette des données de la recherche;
5- La répétition des étapes 4 et 5 à plusieurs reprises si nécessaire;
6- L’analyse/évaluation des données de la recherche-intervention;
7- La description des changements et des connaissances issus du projet;
8- La critique de l’intervention et recommandations.
2.1 Première étape: le diagnostic empirique de la situation problématique
Au départ, il est préférable de dresser un portrait des interventions qui seront
effectuées et des problèmes que nous désirons enrayer. Au premier chapitre portant sur la
problématique, nous décrivons les difficultés que nous éprouvons avec le transfert
fonctionnel chez des élèves ayant une déficience intellectuelle. L’enseignement des
mathématiques semble aussi problématique au niveau des objectifs à enseigner. Il y a très
peu de balises en mathématiques pour les élèves ayant une déficience intellectuelle. C’est
pourquoi nous voulons tenter l’approche des intelligences multiples comme moyen pour
favoriser le transfert des apprentissages. Nous supposons que l’utilisation des intelligences
multiples pourra augmenter le transfert positif chez les élèves. L’approche multi-sensorielle
préconisée par l’utilisation des intelligences multiples peut grandement les aider. Nous
croyons ainsi développer plusieurs portes d’entrées pour les apprentissages.
2.2 Deuxième étape: la préparation du plan et des outils d’intervention
Cette étape permet de planifier, de manière précise et adaptée, l’intervention
projetée (Paillé, 2004). Nous avons planifié de réaliser cette recherche sur trois ans. Dans la
première année, nous bâtirons les trois premiers chapitres. Par la suite, dans la deuxième
année, il est prévu de rédiger des activités en lien avec les intelligences multiples en
mathématiques (annexe 5, p.l28) pour observer si le transfert se produit. Pour chaque
activité réalisée, nous voulons essayer de tenir compte des quatre facteurs qui peuvent
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affecter le transfert des apprentissages, soit la similarité, les attributs fondamentaux,
l’association et le contexte d’apprentissage original. Il ne faut cependant pas oublier le rôle
important de la mémoire au niveau du transfert. Nous voulons aussi tenir compte des
besoins des élèves ayant une déficience intellectuelle dont nous avons parlé précédemment
au point 1.3.
L’expérimentation des activités se tiendra à l’hiver 2006. À chaque semaine, nous
travaillerons trois heures avec quatre élèves ciblés de la classe. L’expérimentation débutera
le 8 mars 2006 pour se terminer le 18 mai 2006 (11 semaines). Le contenu dc la
planification avec les élèves est présenté en annexe 3 (p.’ 17). Nous conclurons par
l’analyse des actions effectuées à l’été 2006.
2.3 Troisième étape: le choix des méthodes de collecte des données de l’aspect
recherche
La troisième étape repose sur la cueillette des données et des informations. Afin de
vérifier si le transfert en mathématiques se produit, l’observation dans plusieurs contextes
de la vie a été choisie. Pour ce faire, nous utiliserons des grilles-maison pour la compilation
des comportements et des notions que nous désirons transférer. Ces grilles comprendront le
nom de l’activité, les objectifs ciblés en mathématiques, les intelligences dominantes
touchées, la réussite ou l’échec de l’activité par l’élève et enfin les observations des
comportements (annexe 4, p.1 26). La grille est facile à utiliser et fonctionnelle.
Nous aurons également recours à des enregistrements audiovisuels lors de chaque
séance de travail avec les élèves pour connaître ce qui a été assimilé et comment les élèves
pourraient utiliser la nouvelle notion. Cela nous permettra également d’avoir un outil
intéressant pour adapter les activités à leurs difficultés. Comme chaque activité sera filmée,
il sera possible de déterminer où l’élève aura éprouvé des difficultés et de retravailler la
notion en partant de ses difficultés comme le préconisent les facteurs du transfert. Ces films
pcrrrlettront également de faire des entrevues sans que les élèves ne s’en aperçoivent.
L’entrevue permettra d’obtenir une connaissance des pensées et des stratégies de l’élève
puis de distinguer des comportements ou des données non observables directement. Ces
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outils permettront d’établir si les élèves sont capables de reproduire une situation dans une
autre activité et ainsi effectuer le transfert souhaité. Les canevas de ces documents seront
réalisés au début de l’hiver 2005-2006.
Il y aura également un journal de bord tenu par l’enseignante afin de permettre
une meilleure réflexion et de consigner les pistes de réalisation. Ce journal sera utile en tout
moment. Nous ne voulons pas nous contraindre à y noter des observations quotidiennement
mais seulement lorsque la nécessité poindra. Les commentaires des élèves y seront donc
inscrits pour aider à l’analyse des données et à la réflexion sur le transfert.
En conclusion, l’expérimentation se fera avec quatre élèves ciblés dans la classe
avec la collaboration des parents. Ces élèves ont été choisis en lien avec leur
problématique. Deux élèves ont une déficience moyenne et ils fréquenteront notre école
tout au long de l’année scolaire 2006-2007. Ainsi, il sera possible d’observer si le transfert
reste présent plusieurs mois après l’expérimentation. Un troisième élève présente un trouble
envahissant du développement et un dernier élève a un syndrome alcoolo-foetal. En
choisissant ces élèves, nous avons un portrait général de la classe. De plus, ce sont
également des élèves qui ont des difficultés en mathématiques. Les élèves ciblés et leurs
caractéristiques sont décrit au tableau 3.
Tableau 3
Profil des élèves ciblés
Caractéristiques
Élèves Âge Niveau de Syndrome ou intelligences
déficience problématique multiples
intellectuelle dominantes
Elève A 13 ans Déficience légère Alcoolo-foetal Kinesthésique
Spatiale
Elève B 13 ans Déficience légère Trouble envahissant Linguistique
du développement Musicale
Elève C 1 1 ans Déficience Déficit de Spatiale
moyenne l’attention
important




2.4 Quatrième et cinquième étapes: les interventions et la cueillette des données de la
recherche
Les quatrième et cinquième étapes de la recherche soient les interventions et la
cueillette des données se feront de façon complémentaire et répétitive. Ces étapes devraient
se réaliser dès le mois de mars 2006. À l’aide des enregistrements, des grilles
d’observations (annexe 4, p.’26) et du journal de bord, nous pourrons adapter et modifier
les activités. Il sera possible de réitérer les interventions plusieurs fois et ainsi déterminer la
réussite ou l’échec des actions entreprises. Les huit intelligences seront exploitées afin
d’utiliser toutes les avenues pour favoriser le transfert. Nous supposons qu’il nous sera
possible de détecter les intelligences dominantes chez les élèves ciblés. Il est possible
d’essayer seulement quelques intelligences avec un élève si le transfert se produit. À ce
moment, nous aurons trouvé les meilleures interventions avec cet élève. Pendant les
séances de travail, les grilles d’observation seront remplies et, par la suite, en visionnant les
enregistrements, nous compléterons les données si cela s’avère nécessaire. Pour chaque
activité réalisée, les commentaires des élèves et les stratégies utilisées seront inscrits dans
la grille d’observation et dans le journal de bord afin de faciliter le travail au niveau de
l’analyse des résultats.
2.5 Sixième étape: l’analyse et l’évaluation des données de la recherche-intervention
À la sixième étape, nous analyserons et évaluerons les données recueillies afin de
conclure l’impact des intelligences multiples sur le transfert en mathématiques avec une
clientèle ayant une déficience intellectuelle. L’analyse des activités se fera en lien avec le
transfert des apprentissages et les intelligences multiples. Les observations, le journal de
bord et les commentaires des élèves aideront à avoir une vision globale des apprentissages
réalisés. Est-ce que cette activité était en lien avec les objectifs poursuivis et était-elle
pertinente? Avons-nous tenu compte des besoins des élèves ayant une déficience
intellectuelle? Voilà des questions auxquelles nous serons confrontés.
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2.6 Septième étape: la description des changements et des connaissances issus du
projet
La septième étape exposera les résultats obtenus. Nous répondrons aux sous-
questions précédemment soulevées et conclurons par l’apologie motivée par notre
questionnement initial. Voici donc un rappel des sous-questions:
1- Quel est le déroulement de l’intégration des intelligences multiples dans le
processus du transfert fonctionnel en mathématiques chez les élèves ayant
une déficience intellectuelle légère?
2- Quelles sont les intelligences multiples les plus appropriées aux élèves ayant
une déficience intellectuelle légère pour favoriser le transfert fonctionnel en
mathématiques?
2.7 Huitième étape: les critiques de l’intervention et les recommandations
La huitième étape exposera la critique face aux interventions posées de même que
les recommandations qui découleront suite à l’expérimentation. Nous croyons aussi que les
recommandations pourront être utiles pour les classes au régulier. La critique portera
également sur l’intervention afin d’améliorer les activités.
Les deux derniers chapitres de cet essai développeront les huit étapes de Paillé; les
six premières au chapitre quatre et les deux restantes au chapitre cinq. Cet ultime chapitre
présentera également les changements observés suite à l’expérimentation.
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QUATRIÈME CHAPITRE
- ANALYSE DES ÉTAPES DE LA RECHERCHE
Ce chapitre exposera les six premières étapes de la recherche abordées dans le
tableau 2 (p.56). Ces étapes sont: le diagnostic empirique de la situation problématique, la
préparation du plan et des outils, le choix des méthodes de collecte de données de l’aspect
recherche, l’intervention et la cueillette des données de la recherche et l’analyse et
l’évaluation des données de la recherche-intervention. La présentation des étapes sera
sommaire car elles ont déjà été exposées au troisième chapitre. Nous allons nous attarder
sur les éléments essentiels en lien avec l’objectif de recherche. La sixième étape sera
davantage approfondie car il y aura présentation, sous forme de tableaux, les activités
utilisées pour l’expérimentation ainsi que des résultats encourus. L’analyse en lien avec le
transfert fonctionnel et les mathématiques sera dépeinte au cinquième chapitre.
4.1 Résultats de l’expérimentation des cinq premières étapes de la recherche
Première étape. le diagnostic empirique de la situation problématique. Il est
important de revenir sur la clientèle particulière qui nécessite des besoins particuliers. Il
était donc primordial de trouver du matériel pour chacun des élèves. C’est pourquoi, il était
indispensable d’avoir une planification adaptable. Cette planification, qui a été utilisée tout
au long de cette recherche, est présentée intégralement à l’annexe 3 (p.1 17).
Deuxième étape: la préparation de la planflcation et des outils d’intervention. La
planification a grandement aidé à la mise en place de l’expérimentation. Aucune contrainte
de temps n’avait été exigée. Il était possible de revenir sur les notions plus difficiles. Les
élèves ne ressentant plus aucune pression prenaient plaisir à travailler. Notre enseignement
privilégiait une pédagogie par le jeu teintée par l’utilisation des intelligences multiples.
Cette stratégie était gagnante car les élèves n’avaient pas l’impression de travailler et
d’apprendre... ils s’amusaient!
Troisième étape: le choix des méthodes de collecte de données de I ‘aspect
recherche. L’utilisation de la caméra vidéo dans toutes les séances de travail a été
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grandement aidante pour observer les quatre élèves dans leur processus de travail et de
réflexion. Il y avait beaucoup d’entraide entre les élèves. Au départ, la caméra vidéo
fascinait les élèves mais ils l’oubliaient rapidement pour se concentrer sur la tâche. Cela a
également permis de réexaminer leur méthode de travail et d’établir ce qu’ils avaient
retenu. Par ailleurs, le journal de bord de l’enseignante a été utile comme outil de réflexion.
Les questionnements de l’enseignante-chercheuse et les commentaires des élèves ont été
consignés dans le journal aidant ainsi à répondre à la question de recherche. Enfin, il y avait
la grille d’observation (annexe 4, p.’26) qui a facilité le travail lors de l’expérimentation.
Cette grille de compilation a été très appréciée car elle était le complément parfait à
l’utilisation de la caméra vidéo. Elle permettait de questionner la pertinence de chaque
activité, d’inscrire les lacunes dans l’apprentissage des élèves et de se référer aux objectifs
de la séance de travail.
Quatrième et cinquième étapes: les interventions et la cueillette des données de la
recherche et la répétition de la quatrième étape. Il a été question de la mise en place des
intelligences multiples en lien avec le transfert en mathématiques. Il n’a pas été facile de
combiner les activités en intelligences multiples et les facteurs qui affectent le transfert.
Certaines activités touchaient davantage l’exercisation que l’apprentissage de nouveaux
concepts. De plus, les attributs fondamentaux ont été difficiles à trouver pour plusieurs
activités. Il était plus facile de trouver les ressemblances (similarités) d’une notion à l’autre
que les différences (attributs fondamentaux) qui sont aussi importantes dans
l’emmagasinage pour la mémorisation à long terme. C’était un vrai casse-tête car il fallait
également tenir compte des besoins spécifiques de la clientèle ayant une déficience
intellectuelle ainsi que des objectifs choisis en mathématiques.
4.2 Présentation et analyse de la sixième étape de la recherche
Cette sixième étape visant l’analyse et l’évaluation des données de la recherche
intervention présentera les résultats sous forme de tableaux. Dans chacun de ceux-ci, il y
aura le nom de l’activité, les dates de l’expérimentation, les objectifs en mathématiques, les
intelligences multiples dominantes touchées, les commentaires et les résultats des élèves.
Les résultats recensés concernent un individu, une équipe ou le groupe entier selon le type
64
de l’activité. Un paragraphe expliquant les diverses activités précédera chacun des
tableaux. Afin de faciliter la lecture et l’analyse des données, les tableaux ont été regroupés
selon les objectifs dominants en mathématiques. Au tableau 4, les 24 activités
expérimentées sont présentées pour permettre une vue d’ensemble du travail.
Tableau 4
Liste des 24 activités expérimentées
Objectifs en Activité Tableau et page
mathématiques
Comptine des nombres de O Tableau 5, p.66
à 100.
Tableau des nombres de O à Tableau 6, p.67
100 avec velcro.
Pâte à modeler. Tableau 7, p.68
.
. Mimer les nombres avec le Tableau 8 p.69Reconnaitre, lire et ecnre les
co s
nombresde0à 100. La fusee. Tableau 9, p.70
Mini-prof. Tableau 10, p.71
Dictée des nombres. Tableau 1 1, p.72
Mystéro. Tableau 12, p.73
Histoire en mathématiques. Tableau 13, p.74
Réflexion sur les nombres. Tableau 14, p.75
Jeu des haricots. Tableau 15, p.76
Nombre mystère. Tableau 16, p.77
Tables de soustraction. Tableau 17, p.78
.
. Création de cartes d’addition Tableau 18, p.79Les operations d addition et
. et de soustraction.de soustraction. Les assiettes. Tableau 19, p.81
Problèmes cachés. Tableau 20, p.82
Jeu de dés. Tableau 21, p.83
Collage. Tableau 22, p.84
Banquier. Tableau 23, p.85
Épicerie avec des aliments. Tableau 24, p.87
. .. Epicerie avec des Tableau 25, p.88Plusieurs objectifs en
circulaires.
mathematiques. Jeu de cartes. - Tableau 26, p.89
Usine des «Frootloops».
— Tableau 27, p.91
Usine des bonbons. Tableau 28, p.92
Les activités qui seront décrites ci-dessous (tableaux 5 à J 4) touchent davantage
l’exercisation que l’apprentissage de nouveaux concepts. Ces activités sont courtes et
faciles à reproduire. Elles permettent de rééduquer les élèves et de faire un apprentissage
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plus systématique sur l’objectif en mathématiques choisi soit de reconnaître, lire et écrire
les nombres de O à 100.
4.2.1 L ‘objectifde reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100
La comptine des nombres de O à 100
La première activité qu’est la comptine des nombres de O à 100 faisait partie de la
routine à chaque séance de travail. Les élèves chantaient la comptine en utilisant différents
médiums pour varier et garder le plaisir d’apprendre (instruments de musique, danse,
chansons). Cette activité favorisait les intelligences musicale et kinesthésique.
Le tableau 5 (p.66) qui suit fait état d’une grande amélioration lors de la récitation
de la comptine. Au départ, les élèves étaient incapables de compter jusqu’à 100, même en
groupe, ce qui n’est plus le cas présentement. Quelques fois, il faut leur fournir un indice
pour qu’ils découvrent le début du nombre (sss.. pour 60). Il arrive que les élèves hésitent à
la dizaine suivante. Il se peut que ce problème soit dû à une question de vocabulaire car ils
réussissent à nommer la dizaine une fois sur deux dans la plupart des autres activités. Par la
suite, des confusions auditives ou des représentations mentales erronées ont été observées
entre les nombres 60 et 70 ainsi qu’entre 80 et 90. Il reste donc encore du travail à faire à ce
niveau (66 pour 76). Comme il est décrit au premier chapitre sur la problématique, ces
élèves présentent beaucoup d’instabilité au niveau des apprentissages, ce qui a posé un
problème au niveau de l’analyse. En effet, il était difficile d’établir quand l’élève avait
acquis la notion. Après en avoir parlé avec une conseillère pédagogique en mathématiques,
l’élève est considéré capable de faire la tâche quand il réussit malgré quelques erreurs.
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Tableau 5
La coinptine des izombres de O à 100
Activité Compter (seul ou en groupe) de O à 100, 40 à 100, 50 à 100, 60 à 100.
Variante: les faire compter par bonds de 10 (60-70)....
Travailler encore à partir de 70 pour diminuer les confusions et augmenter
la fluidité avec tous les élèves (à faire).
(8-9-15-16-22-29 mars + 5-6-12-19-20-26-27 avril + 3-4-10-1 1-15-18 mai)




Commentaires O à 50:
(réussite ou Réussite par tous les élèves pour la récitation de la comptine, la
échec) recormaissance du nombre et la lecture de celui-ci.
70 à 100:
Hésitation au niveau des dizaines (question de vocabulaire?).
Se corrigent par eux-mêmes.
Résultats élève A • Amélioration importante depuis le début.
• Capable de compter sans aide la plupart du temps jusqu’à 100.
. Confusions auditives ou représentations mentales erronées avec le 60-70
et 80-90.
Résultats élève B • Se débrouille bien.
• Amélioration au niveau de la fluidité.
Résultats élève C • Manque de confiance au début de chaque dizaine.
Résultats élève D • Encore un peu difficile dépendant de la journée.
. Arrive à compter jusqu’à 100.
Le tableau des nombres de O à 100 avec velcro
Une autre activité intéressante à reproduire est le tableau des nombres de O à 100
avec velcro. Ce tableau est une représentation graduelle des nombres de O à 100. Chaque
nombre possède un velcro. Cela permet de manipuler et de jouer avec les nombres. Les
intelligences multiples touchées dans cette activité sont kinesthésique, spatiale et logigo
mathématique. Les objectifs travaillés sont de reconnaître, lire et écrire les nombres de O à
100 et d’établir la relation entre les nombres plus petits et plus grands. Cette activité se
déroulait à la suite de la comptine. Les élèves utilisaient les stratégies, les trucs et les
méthodes donnés pour retenir les nombres à partir de la comptine numérique. En utilisant
ce tableau, il était facile de jumeler la comptine, la lecture et l’écoute des nombres. De plus,
les notions d’ordre numérique (avant et après) ont été insérées. Les élèves devaient lire leur
nombre et dire quel nombre le précédait ou le suivait. Par la suite, ils devaient nommer quel
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nombre occupait la position des dizaines pour mettre en place le vocabulaire et placer les
nombres en ordre croissant et décroissant. Enfin, vingt nombres étaient enlevés et les élèves
devaient jouer avec les notions de termes manquants.
Au début de cette activité, les élèves éprouvaient des difficultés à nommer les
nombres à partir de 40 et à les disposer sur le tableau. À la fin de l’expérimentation, ils
éprouvaient encore quelques difficultés qui s’expliquent par des confusions auditives ou
des représentations mentales erronées entre les nombres 60, 70, 80 et 90. Par exemple, ils
mélangeaient 61 et 71 mais souvent, ils se reprennent et se corrigent. Il y a eu une grande
amélioration pour tous les élèves. Ils donnent les réponses plus rapidement et ils jouent
avec les nombres. Le travail devient plus rapide et plus facile. Ces résultats sont consignés
au tableau 6 (p.67).
Tableau 6
Le tableau des nombres de O à 100 avec velcro
Activité Tableau des nombres de O à 100 avec velcro.
(8-15-22-29 mars + 5-6-12-19-26 avril + 3-10-15 mai)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.




Commentaires Au début, il était difficile de placer les nombres à partir de 40.
(réussite ou Ils sont capables de lire le nombre (parfois il y a des erreurs), de dire ce qui
échec) vient avant et après, de dire dans quelle dizaine va le nombre. Il y a eu une
grande amélioration. Au niveau de l’ordre croissant et décroissant, c’est plus
difficile au début mais nous leur donnons la stratégie de regarder le premier
chiffre et de les placer. Ils sont parfaitement capables de le faire avec des
petits nombres. Quand ils font des erreurs, la plupart du temps, ils arrivent à
se corriger.
*11 y a des confusions auditives ou des représentations mentales erronées
pr les nombres 60-70, 80-90 pour tous sauf pour l’élève B.
Résultats élève A • Se débrouille beaucoup mieux.
• Travailler un peu au niveau de l’ordre décroissant.
Résultats élève B • Fait beaucoup de progrès.
• Lui arrive maintenant à tout faire sans erreur.
Résultats élève C • Lui arrive encore de faire des erreurs pour placer les nombres dans
l’ordre de grandeur.
• Oublie ce que veut dire avant et après.
Résultats élève D • Plus de difficultés à placer les nombres en ordre de grandeur.
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La pâte à modeler et mimer le nombre avec le corps
Les deux prochaines activités, présentées aux tableaux 7 et 8 (p.68-69), touchent
en particulier les intelligences kinesthésique et logico-mathématique. Elles permettent
d’étudier un nombre spécifique. L’activité consiste à former avec de la pâte à modeler ou
leur corps un nombre qui leur est proposé. Tous les nombres présentant des difficultés pour
les élèves devaient être reproduits. Au début de ces activités, les élèves hésitaient sur la
façon de procéder mais par la suite, ils disaient que c’était facile et qu’ils s’amusaient
beaucoup. Quand un élève avait de la difficulté, il retournait sur le tableau des nombres de
O à 100 avec velcro pour observer le nombre à modeler ou à mimer.
Tableau 7
La pâle à modeler
Activité Pâte à modeler.
Prendre les nombres où ils avaient de la difficulté dans le tableau des
nombres de O à 100 avec velcro mais aussi au niveau de la comptine.
(8-29 mars + 27 avril)
Souvent besoin de le voir et de l’entendre pour se représenter le nombre.




Commentaires La première fois, ils ne savaient pas trop comment faire. Il a fallu leur donner
(réussite ou des indices (boules, serpents). La deuxième fois, (3 semaines plus tard),
échec) c’était beaucoup mieux. Progrès important.
Il arrivait que nous devions répéter plusieurs fois le nombre car ils oubliaient
(peut-être leur faire écrire sur un papier).
Résultats élève A • Adore ça.
• S’aide avec le tableau des nombres de O à 100 avec velcro.
Résultats élève B • Réussit trè bien même au-delà de 100 (989...).
Résultats élève C • Doit répéter plusieurs fois le nombre mais il arrive à le faire.
• La tâche est très longue à faire (perfectionniste).
Résultats élève D • Doit répéter plusieurs fois le nombre mais il arrive à le faire.
• Aime beaucoup cette activité.
• S’aide avec le tableau des nombres de O à 100 avec velcro.
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Mimer les nombres avec le corps a été une expérience très enrichissante pour les
élèves et c’était une façon différente de travailler les nombres dans un autre contexte. Les
résultats sont présentés dans le tableau 8.
Tableau 8
Le mime dii nombre avec le corps
Activité Le mime du nombre avec le corps.
(9 mars)




Commentaires Au départ, ils ne savent pas trop comment faire. lis bavardent entre eux,
(réussite ou échangent leurs idées pour trouver une solution. Ils réussissent à trouver une
échec) façon de faire.
Quand ils ne sont pas sfirs du nombre qu’ils doivent modeler, ils s’aident
entre eux. sinon ils vont voir sur le tableau des nombres de O à 100 avec
velcro.
Résultats équipe • Réussissent très bien.
A • Capables de faire les nombres demandés sans difficulté.
(élèves A et B)
• Un membre de cette équipe a permis le modelage (kinesthésique).
Résultats équipe • Ne sont pas toujours certains des nombres demandés.
B • S’aident avec le tableau des nombres de O à 100 avec velcro.
(élèves C et U)
• Apprécient beaucoup ce travail.
La fusée
Le tableau 9 (p.70) explique l’activité de la fusée. Cette petite activité prenant peu
de temps à faire utilisait l’intelligence kinesthésique et travaillait les nombres de O à 30.
Elle permettait de faire bouger les élèves et de pratiquer le compte à rebours. Les élèves
devenaient des fusées. Ils devaient se mettre en petit bonhomme pour ensuite grandir au fur
et à mesure du décompte. Compter à rebours à partir de 10 ne s’avérait pas trop ardu pour











Commentaires Il n’y a eu aucun problème pour compter à rebours à partir de 10 mais pour
(réussite ou ce qui est de 20 et 30, c’était beaucoup plus difficile.
échec)
Résultats élève A • Un peu difficile de faire la tâche à partir de 30.
. La fois suivante, grande amélioration.
. Doit voir le nombre dans sa tête.
Résultats élève B • Pas facile au départ.
• C’est lui qui dirige les autres par la suite.
Résultats élève C • Difficile de coordonner les mouvements de la fusée qui décolle et de
compter.
. Trop de choses en même temps.
. Incapable de compter à rebours à partir de 20 et 30.
Résultats élève D • N’arrive pas à compter à rebours à partir de 20 et 30.
Le mini-prof et la dictée de nombres par les élèves
Être un mini-prof et donner une dictée aux autres sont des activités assez
populaires autant chez les élèves ayant une déficience intellectuelle que les autres. Les
élèves aiment jouer un rôle différent et le fait d’être un enseignant est encore plus valorisant
pour eux; ils se mettent dans la peau d’un autre individu ne présentant pas de difficultés
d’apprentissages. Ils sont le modèle. Sousa (2002) mentionne que lorsque les élèves
doivent expliquer aux autres, il y a une meilleure rétention donc un meilleur transfert
positif (Sousa, p.lOl). Pour faire l’activité du mini-prof, les élèves devaient trouver une
opération (addition ou soustraction) et la demander aux autres. Tandis que pour la dictée,
ils devaient lire les nombres sur une feuille pendant que les autres élèves les notaient. Ces
activités touchaient l’intelligence interpersonnelle.
Suite à l’analyse de ces activités (tableaux 10 et il p.7l-72), plusieurs problèmes
ont été observés. En effet, dans l’activité du mini-prof, les élèves oublient l’opération qu’ils
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demandent aux autres, ce qui peut s’expliquer par une mémoire à court terme très restreinte
chez ces enfants. Il serait alors pertinent de toujours leur fournir un papier et un crayon
pour les aider car il n’est pas question d’évaluer leur mémoire mais le transfert. Il faudra
réajuster cette activité pour en tenir compte. Pour la dictée de nombres, les problèmes de
confusions auditives ou de représentations mentales erronées avec les nombres 60, 70, 80 et
90 sont encore présents. Ils sont capables de bien se débrouiller au niveau de la lecture des
nombres; ils font très peu d’erreurs. Mais quand ils doivent écrire les nombres dictés,
beaucoup plus d’erreurs sont apparues. Cependant, nous remarquons chez certains élèves
un souci de se corriger. Nous pouvons donc observer une amélioration car ils sont
conscients des erreurs faites.
Tableau 10
Le mini-prof
Activité Le mini-prof. (9 mars)





Commentaires Il faudra travailler cette activité.
(réussite ou
échec)
Résultats du De façon générale, les élèves ont tous oublié l’opération qu’ils avaient
groupe demandée. De plus, ils ne cherchaient pas la réponse à leur propre question.
Alors, ils leur étaient très difficile de dire si les autres avaient trouvé la bonne
réponse. Les enfants qui jouent le rôles d’élèves oublient également la
question qui est posée.
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Tableau 11
La dictée de îzombres par les élèves
Activité La dictée de nombres par les élèves.
(6 avril + 15 mai)




Commentaires Au début, les élèves demandent plusieurs fois le nombre. Nous sentions une
(réussite ou espèce de tension chez les élèves quand ils ont commencé cette tâche parce
échec) qu’ils se sentaient en évaluation. Pour ces élèves, ils doivent voir le nombre
dans leur tête pour être capables de l’écrire.
Résultats élève A • Fait des erreurs à l’écriture surtout avec les nombres (63-73, 83-93, 62-
72, 85-95, 67-77, 65-75).
• Se reprend quelques fois quand il fait des erreurs.
. Fait une erreur à la lecture (76).
Résultats élève B • Réussit très bien la tâche.
• Ne fait aucune erreur.
Résultats élève C • Fait des erreurs d’écriture avec les nombres (83-93, 66-76 et 62-72).
• Aucune erreur à la lecture.
Résultats élève D • Fait des erreurs d’écriture avec les nombres (64-74, 61-71, 81-91. 89-99,
66-76, 85-95).
• Ne pas aller trop vite quand nous disons les nombres.
. Fait une erreur en lecture (79).
Mystéro
Le jeu Mystéro présenté au tableau 12 (p.73) travaille le concept du nombre et fait
voir aux enfants une autre façon de représenter le nombre. Ce jeu contient une grille de
neuf cases avec des illustrations de nombres (par exemple, le chiffre quatre est représenté
par une cuisinière avec quatre ronds). Dans ce jeu, ils doivent aussi dénombrer des
quantités (jusqu’à 9). Cette activité touche l’intelligence logico-mathématique. Les élèves
connaissaient bien ce jeu car ils en faisaient l’année dernière. Ils se débrouillaient très bien
quand la grille à remplir était simple niais quand les représentations sur la grille devenaient
plus complexes et plus abstraites, ils éprouvaient beaucoup plus de difficultés. Par exemple,
il y a des illustrations cachées et ils doivent déduire quel est le chiffre qui est caché derrière.
Ce jeu permet aussi de faire observer aux élèves que les nombres sont partout dans leur
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quotidien. Les nombres n’existent pas juste dans les cours de mathématiques mais aussi




*Les élèves aiment beaucoup ce jeu.
(8-15 mars)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.




Commentaires Déjà fait l’année demière. Ils savent comment ça fonctionne. Tous les élèves
(réussite ou réussissent bien quand les grilles sont simples mais quand elles deviennent
échec) plus complexes et plus abstraites, c’est beaucoup plus difficile.
Résultats élève A • Réussit très bien.
. Fait des erreurs quand il y a trop d’éléments à prendre en considération.
. Difficulté à trouver les différences qui pourraient amener à l’élimination
du nombre.
Résultats élève B • Beaucoup plus difficile pour lui.
• Difficile de voir le nombre représenté de différentes façons.
• Se décourage rapidement.
Résultats élève C • Réussit très bien.
• Fait des erreurs quand il y a trop d’éléments à prendre en considération.
. Difficulté à trouver les différences qui pourraient amener à l’élimination
du nombre.
Résultats élève D • La grille est longue à remplir.
• Peu d’erreurs.
Une histoire en mathématiques
Cette activité dont l’analyse est présentée au tableau 13 (p.74) a été appréciée par
les élèves pour son authenticité et son intéressante différence. Elle s’avère facile à réitérer
puisqu’il s’agit d’écrire une histoire contenant des nombres et de faire produire un dessin
par les élèves. Cette activité visait l’objectif mathématique de reconnaître, lire et écrire les
nombres de O à 100 et l’intelligence linguistique était prônée. Le dessin était tracé suite à la
lecture de chacune des phrases de l’histoire qui les avait bien amusés au départ. L’écoute
chez les élèves a été développée et le caractère ludique de l’histoire a permis la rétention de
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certaines informations par la mémoire à court terme. Ils ont été capables en général
d’accomplir la tâche.
Tableau 13
Une histoire en mathématiques
Activité Une histoire en mathématiques.
(3 mai)




Commentaires Réussite de l’activité par tous les élèves.
(réussite ou
échec)
Résultats élève A • Retient très peu de choses lors de la première lecture.
• Capable de dessiner tous les éléments de l’histoire.
Résultats élève B • Dès la première lecture, il retient beaucoup d’informations et il les dit à
voix haute.
. Incapable de garder l’information pour lui, il donne les réponses aux
autres.
• Au niveau du dessin, il oublie une information mais il le savait.
Résultats élève C • Retient très peu de choses lors des lectures.
. Regarde beaucoup le travail des autres pour savoir quoi dessiner.
. Trop d’informations à retenir.
• Au niveau du dessin, il n’oublie rien mais il regarde les autres.
Résultats élève D • Se concentre beaucoup.
• À la première lecture, il retient très peu de choses mais à la seconde
lecture, c’est mieux.
• Au niveau du dessin, il sait qu’il lui manque deux informations alors, il
regarde les autres.
Réflexion sur les nombres
L’activité de réflexion sur les nombres, expliquée au tableau 14 (p.75), touche à
l’objectif en mathématiques de reconnaître, lire et écrire des nombres de O à 100. Cette
activité, présentée sous forme de questionnaire, permet aux élèves de réfléchir à la place
qu’occupe les nombres dans la société; à l’utilisation de ces nombres dans différents
contextes et à leur utilité dans la vie au quotidien tout en leur permettant de s’ouvrir à
l’environnement. Les élèves doivent réfléchir et chercher à l’intérieur d’eux les réponses
aux questions suivantes: où vois-tu des nombres, à quoi servent les nombres? Cependant,
les résultats obtenus étaient loin des attentes. Au début, cette activité devait être
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intrapersoimelle mais elle est aussi interpersonnelle. Pour ces élèves, l’introspection s’avère
ardue. Suite à de nombreuses questions, quelques réponses très pertinentes en lien avec les
nombres ont été données mais en grand groupe. L’introspection chez les élèves sera donc à
travailler.
Tableau 14
Reflexion sur les nombres
Activité Réflexion sur les nombres.
(16 mars)




Commentaires L’activité a été difficile au début parce qu’ils étaient seuls mais en
(réussite ou groupe, le travail a été plus facile.
échec)
Résultats du Ils réfléchissent bien et essaient d’en trouver dans leur environnement.
groupe Ils savent qu’il y a des nombres partout et qu’ils sont importants. Ils
nous donnent comme réponse: calendrier, portfolio, journaux, horloge,
thermomètre, revue et à l’école.
4.2.2 L ‘ob/ectU’en mathématiques traitant des opérations
Dans les prochains tableaux (15 à 22), les activités ont été regroupées selon
l’objectif traitant des opérations. L’addition, la soustraction et les différents termes (+,
-,
sont donc travaillés.
Le jeu des haricots et le nombre mystère
Les jeux des haricots et du nombre mystère qui sont expliqués dans les tableaux
15 et 16 (p.76-7)sont complémentaires. Le jeu des haricots a été bien réussi et la tâche
était simple pour les élèves. Ce jeu consiste à placer des haricots dans un bol (par exemple
10) dont la moitié est peinte de blanc et l’autre non. Une fois bien mélangés, les haricots
doivent être placés sur la table. Par la suite, il faut additionner les haricots blancs et les
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haricots non peints. Ainsi, après plusieurs essais, il y a plusieurs possibilités d’opération qui
ont tous pour somme 10. L’intelligence kinesthésique est dominante dans ce jeu.
Tableau 15
Lejeu des haricots
Activité Le jeu des haricots.
(15 mars + 6 avril)
Objectifs Additionner, soustraire.





Commentaires Activité très appréciée.
(réussite ou
échec)
Résultats élève A • Comprend très bien qu’il doit trouver toutes les façons de trouver la
somme 10 (ou autres).
• Facile pour lui car il a des haricots et il recompte à chaque fois.
Résultats élève B • Plus complexe car il veut recompter tous les haricots pour faire un tout
sans trouver les éléments de l’addition.
. Ne tient pas compte des haricots différents.
• Préfère utiliser ses doigts pour compter.
Résultats élève C • Réussit la tâche car ii a du matériel de manipulation.
• Écrit toutes les équations sans réaliser qu’il a déjà trouvé la possibilité (5
+ 5 =), il va la réécrire.
Résultats élève D • Réussit et comprend le travail.
• Besoin du matériel de manipulation.
L’activité du nombre mystère au tableau 16 (p.77) a été beaucoup plus difficile à
réaliser par les élèves à cause du caractère un peu plus abstrait de la tâche. Ils devaient
trouver toutes les possibilités d’additions qui avaient pour somme le nombre 10. Ils
devaient élargir leur vision et voir qu’il n’y avait pas juste une solution mais plusieurs. Ils
ont utilisé dix blocs et ils les ont séparés de différentes façons pour s’aider. Ils avaient fait
au préalable l’activité des haricots (tableau 15 p.76), ce qui les a aidés. Ils utilisaient la
même stratégie (mains pour brasser et séparer les blocs) qu’aux autres activités. Par la
suite, ils barraient les chiffres sur la grille. Après quatre grilles complétées, la tâche était
beaucoup plus facile pour deux des quatre élèves. Les deux autres avaient encore besoin
des blocs et des indices pour les guider. Ces deux élèves ne comprennent pas encore
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complètement ce qu’est une addition. Pour l’instant, c’est une technique qui n’a pas de
sens. Il faut donc la travailler.
Tableau 16
Le nombre mystère
Activité Le nombre mystère du 10-1 1-8-10.
(8-15 mars + 4-18 mai)
Objectifs Additionner.
Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.




Commentaires 1ère grille: très difficile. Nous devons donner beaucoup de soutien. Nous
(réussite ou devons donner une méthode de travail (ligne par ligne) et faire le modèle en
échec) utilisant les mains ou les blocs. A la fin, certains s’entraident et expliquent
comment ils ont fait. 2e grille: beaucoup mieux. ils comprennent comment ça
fonctionne. 3e grille: grande amélioration. Ils sont fiers d’eux (lèvent les bras
en signe de victoire) car ils trouvent les réponses sans aide. ils veulent
beaucoup trouver le nombre mystère.
Résultats élève A • Comprend bien.
. Arrive à faire le travail sans aide à la fin.
• Utilise ses mains pour faire les additions.
Résultats élève B • Réussit bien et sans aide.
• Tendance à aller trop vite.
• Doit recommencer.
Résultats élève C • Se débrouille beaucoup mieux.
• Besoin d’aide.
• Arrive à faire les additions en utilisant des blocs.
Résultats élève D • Doit l’aider encore au niveau de l’addition.
• Arrive à les faire une à la fois mais nous devons l’aider pour la suivante
(doit_lui_donner_des_indices_et_il_continue_le_travail_seul).
L’apprentissage des tables de soustraction en équipe
Le tableau 17 (p.78) explique l’activité des tables de soustraction. Il s’agit de
travailler le calcul mental par la soustraction. Les élèves prennent les tables de soustraction
et ils se les demandent à tour de rôle. L’objectif en mathématiques qui est travaillé dans
cette activité est la soustraction et l’intelligence multiple dominante est interpersonnelle.
L’année dernière, les élèves ont fait l’apprentissage des tables de soustraction. Cette année,
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l’addition est encore travaillée. Ils ne se rappellent pas les apprentissages vus l’an dernier.
Alors, il était difficile pour les élèves d’échanger leurs réponses entre eux. Les activités
proposées aux élèves dans l’expérimentation de la recherche sont très appréciées car très
différentes de ce qu’ils vivent présentement en classe (papier/crayon). L’activité présentée
dans le tableau 17 est donc une réplique de ce qu’ils font en classe. Alors, il y avait
beaucoup moins d’intérêt de leur part. Il faudra réessayer cette activité dans un autre
contexte, avec une autre notion. Il a été cependant noté que les élèves utilisaient la même
stratégie que lors des autres activités: ils utilisaient leurs doigts pour compter et résoudre
les équations. Ils reproduisaient des stratégies gagnantes pour eux.
Tableau 17
L ‘apprentissage des tables de soustraction en équipe






Commentaires Cette activité a été plus difficile car l’enseignant de cette année n’a pas
(réussite ou travaillé les tables de soustraction. Il aurait fallu les travailler plus souvent
échec) avec eux. ils ne sont pas capables d’étudier seul.
Résultats équipe • Utilisent leurs doigts pour trouver la réponse.
A • Ne font pas toujours le travail demandé.
(élèves A et C)
• Ils essaient de faire des multiplications.
Résultats équipe • Utilisent leurs doigts pour trouver les réponses.
B • Ils font un travail très sérieux.
(élèves B et D)
La création de cartes d’addition et de soustraction
Cette activité consiste à fabriquer des cartes d’addition et de soustraction à l’aide
de revues. Les élèves choisissent une phrase mathématique comportant une addition ou une
soustraction et ils trouvent la réponse. Par la suite, sur des cartes de carton, ils écrivent
l’opération d’un côté et de l’autre, ils collent la réponse. Cette activité travaille les objectifs
en mathématiques d’additionner et de soustraire ainsi que d’employer les termes (+, - et ).
Elle favorise l’intelligence spatiale.
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La création des cartes d’addition et de soustraction a donné des indicatifs sur les
intelligences dominantes des élèves et de celles qu’il faut travailler avec eux. Les résultats
sont expliqués au tableau 18 (p.79). L’élève A éprouve de la difficulté à faire une addition
ou une soustraction verticale. Il ne sait pas trop comment faire et il ne réalise pas que c’est
le même travail qu’à l’horizontal. L’élève B doit travailler l’intelligence spatiale et sa
motricité car il avait beaucoup de difficultés à mettre toutes les données sur la carte.
L’élève C se débrouille bien et le travail est propre. Il a fait un bon travail. L’élève D est
très perfectionniste et le travail est long à faire. Il ne sait pas trop comment faire pour
mettre le calcul sur la carte, il faudra donc travailler l’intelligence logico-mathématique. Ce
fut une activité très enrichissante pour connaître un peu mieux les élèves sur leur façon de
travailler.
Tableau 18
La création de cartes d’addition et de soustraction
Activité La création de cartes d’addition et de soustraction.
(16 mars + 29 mars)
Objectifs Additionner, soustraire.




Commentaires Activité bien réussie. Les élèves font un collage ou ils dessinent.
(réussite ou
échec)
Résultats du Ils écrivent une phrase mathématique et par la suite, ils trouvent la réponse en
groupe utilisant leurs doigts ou du matériel. Ils se sont créé des belles cartes qu’ils
pourront utiliser en classe.
Le jeu des assiettes
Le tableau 19 (p.81) démontre les résultats de l’activité des assiettes. Ce jeu avait
comme objectif d’effectuer des additions et des soustractions le plus rapidement possible.
Les intelligences kinesthésique et interpersonnelle étaient dominantes. Les élèves devaient
travailler l’addition et la soustraction dans un autre contexte.
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Pour jouer à ce jeu, il faut avoir des assiettes sur lesquelles les réponses aux
questions sont écrites. Par exemple, 3 + 4, est la question et la réponse 7 doit être écrite
dans une assiette. Il faut avoir deux assiettes avec la même réponse pour laisser plusieurs
chances aux élèves de trouver la réponse. Les élèves doivent trouver la réponse le plus
rapidement possible en touchant l’assiette, qui se trouve au sol, avec leur orteil. Ils doivent
également respecter deux règles à ce jeu. Premièrement, ils n’ont pas le droit de se toucher
entre eux et deuxièmement, ils ne doivent pas faire de bruits. Celui qui a le plus d’assiettes
est le gagnant.
Tous les élèves ont adoré faire ce jeu. Pour réussir la tâche, les élèves ont utilisé
leurs doigts pour compter et trouver la réponse à l’équation qui était dite oralement. Donc,
les élèves devaient retenir l’opération car elle était répétée seulement deux fois. Il y avait
une saine compétition. Il a cependant été noté que pour les élèves C et D, ceux qui ont
encore de la difficulté à saisir le sens de l’addition, ce n’était pas toujours facile. Ils
regardaient sur les autres pour observer ce qu’ils faisaient. Alors, ils ont reçu de l’aide pour
qu’ils puissent vivre des réussites et tout a bien fonctionné. Ils étaient fiers d’avoir réussi et,
à la fin, ils en réussissaient quelques-uns par eux-mêmes. L’élève B a même dit: «on
apprend beaucoup plus avec ta méthode».
Les problèmes cachés
L’activité du tableau 20 (p.82) présente une variante au jeu de mémoire. Sur une
moitié des cartes, il y a des opérations d’addition et de soustraction et sur l’autre moitié des
cartes, il y a les réponses aux opérations. Il faut déposer les cartes à l’envers sans mélanger
les réponses et les questions. L’élève doit tourner une carte avec une opération, trouver la
réponse et chercher celle-ci parmi les cartes-réponses sur la table. S’il trouve la paire, il
gagne les cartes. Cette activité travaille les objectifs en mathématiques de reconnaître, lire,
écrire les nombres de 0 à 100, de soustraire et d’employer des termes (+,
-, ). Les
intelligences dominantes sont spatiale, logico-mathématique et interpersonnelle.
Cette activité peut se reproduire avec d’autres notions. C’est un véritable plaisir
d’observer les élèves s’enthousiasmer et s’amuser tout en travaillant. Il y avait une saine
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compétition entre eux et ils ont beaucoup ri. Ils ont beaucoup travaillé sans s’en apercevoir.




Activité Le jeu des assiettes.
(9 mars + 15 mai)
Objectifs Additionner, soustraire.
Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.




Commentaires Ils devaient être capables de dire les deux règles pour pouvoir jouer mais ils
(réussite ou n’ont pas réussi. Ils se sont par contre entraidés pour les trouver.
échec)
Au départ, nous avons montré les nombres pour qu’ils les reconnaissent.
Nous faisons le modèle pour leur montrer comment compter et comment
jouer.
Résultats élève A • Se débrouille très bien et comprend le jeu.
• Prend plaisir à faire les opérations demandées.
• Éprouve très peu de difficultés.
• Activité qui augmente la rapidité.
Résultats élève B • Réussit très bien cette tâche sans aide.
• A de très bonnes stratégies.
. Augmente sa rapidité à faire du calcul mental.
• Désire gagner.
Résultats élève C • Doit lui donner un coup de main au départ pour remettre les stratégies en
place.
• Doit l’aider à calculer car il ne comprend pas le sens de l’addition.
• Arrive à faire des opérations sans aide (fin).
• Amélioration.
Résultats élève D • Regarde beaucoup les autres pour savoir quoi faire.
• Manque beaucoup de confiance en lui.
• Pas sâr de bien comprendre la tâche.




Activité Les problèmes cachés.
(26 avril + 1 1 mai)
Objectifs Soustraire.




Commentaires Cette activité a travaillé beaucoup leur mémoire (jeu de mémoire). Ils ont
(réussite ou adoré jouer et il y avait une saine compétition.
échec)
Résultats du Pour trouver la réponse aux problèmes, ils ont utilisé leurs doigts. Quand cela
groupe faisait plusieurs fois qu’ils calculaient pour trouver la réponse, ils finissaient
par la connaître par coeur.
Le jeu de dés en équipe
Le jeu de dés, présenté au tableau 21 (p.83), est très intéressant pour travailler la
rapidité du calcul mental. Il s’agit d’avoir deux dés par équipe. Chaque équipe brasse les
dés et les élèves doivent additionner le nombre de points inscrit sur les deux dés. Il faut
faire vite car c’est l’équipe qui a été la plus rapide qui gagne les points. Les élèves
inscrivent les résultats au tableau. À la fin, ils utilisent la calculatrice pour compiler les
résultats. Ils ont pris plaisir à jouer à ce jeu et il y avait une belle compétition. Ils étaient
fiers de ne pas faire d’erreurs de calcul et ils se félicitaient entre eux. Pour eux, ce n’était
qu’un jeu et ils n’ont pas pris conscience qu’ils ont fait du calcul mental dans un autre
contexte et par pur plaisir. Ils ont bien réussi la tâche. Ils ont travaillé les objectifs en
mathématiques de reconnaître, lire, écrire les nombres de 0 à 100 et d’additionner.
L’intelligence dominante de cette activité était interpersonnelle.
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Tableau 21
Le jeu de dés en équipe
Activité Le jeu de dés en équipe.
(11 mai)
Objectifs Additionner.




Commentaires L’activité a été réussie par tous les élèves.
(réussite ou
échec)
Résultats du ils devaient compter le résultat des dés chacun à leur tour et le coéquipier
groupe devait vérifier si la réponse était exacte. Chaque équipe écrivait son résultat
au tableau et c’est l’équipe qui avait le plus de points qui gagnait. ils ont pris
plaisir à faire cette activité et il est rare qu’ils ont fait des erreurs de calcul
mental. À la fin, ils ont réussi à faire la somme de leurs points à l’aide de la
calculatrice sauf l’élève C mais il en a fait une partie.
Le collage
Le tableau 22 (p.84) présente l’activité du collage qui travaille les termes plus,
moins et égal. Des revues étaient fournies aux élèves pour qu’ils puissent créer des
situations où nous pouvions retrouver les termes plus, moins et égal. Ils avaient trois
feuilles pour démontrer leur compréhension des termes. Ce travail utilisait l’intelligence
spatiale et l’objectif en mathématiques était d’employer des termes (+,
- et ). Les élèves
n’ont pas compris le but de l’activité qui était de créer un référentiel pour s’aider avec le
vocabulaire plus, moins et égal. Il est cependant important de dire que cela a fait ressortir
quelques lacunes au niveau du vocabulaire des élèves. Cette activité sera donc à modifier





(27 avril ± 3 mai)




Commentaires Activité peu concluante. Nous ne savons pas s’ils ont vraiment compris que
(réussite ou nous faisions un référentiel mais cela nous a permis de voir leur
échec) compréhension de ces termes.
Ils comprennent bien le terme égal. Pour eux, cela veut dire pareil des deux
côtés ou le résultat d’une opération.
Résultats élève A • Le plus et le moins sont présents seulement dans une addition et dans une
soustraction.
Résultats élève B • Le découpage est très laborieux pour lui.
• Le plus et le moins sont présents seulement dans une addition et dans une
soustraction.
Résultats élève C • Ne comprend pas les termes plus et moins.
. Regarde les autres pour faire la même chose.
Résultats élève D • Ne comprend pas les termes plus et moins.
• Regarde les autres pour faire la même chose mais il ne comprend pas.
• Nous lui donnons de l’aide.
4.2.3 Plusieurs objectfs en mathématiques
Dans les activités qui suivent (tableaux 23 à 28, p.64), les objectifs en
mathématiques sont de reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100, d’employer des
termes (+, -, ), d’additionner et de soustraire. Ce sont des activités de résolution de
problèmes où les élèves doivent unir plusieurs connaissances pour réaliser la tâche. Les
activités précédemment présentées (tableaux 5 à 14, p.64), qui étaient très simples, seront
utilisées dans une situation problème plus complexe. Il sera possible d’observer si les
élèves utilisent les mêmes stratégies pour accomplir la tâche.
Le banquier
Le banquier est une activité très intéressante et qui est facilement adaptable à de
nombreuses clientèles. Il s’agit de faire des jeux de rôles. Il y a un banquier et des gens qui
viennent à la banque pour déposer ou retirer de l’argent. Les élèves possèdent un
portefeuille (petit sac) où ils prennent des pièces d’un dollar pour faire des transactions. À
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chaque transaction, les élèves doivent compter la quantité d’argent qu’il y a dans leur
portefeuille et l’inscrire dans un livret de banque. L’intelligence logico-mathématique est
dominante dans ce travail.
Les résultats des élèves pour cette activité apparaissent au tableau 23 (p.85). Ils
étaient capables de faire des additions et des soustractions en comptant l’argent dans leur
portefeuille. Le fait de compter avec des pièces d’un dollar est très aidant. Ils faisaient du
calcul mental sans le réaliser. Cette activité est aussi intéressante car elle prépare les élèves
au niveau du vocabulaire, relié au monde bancaire, pour les aider à être plus fonctionnels
en société.
L’épicerie avec des aliments
Tableau 23
Le banquier
Le tableau 24 (p.87) explique les résultats obtenus lors de la réalisation de
l’activité de l’épicerie avec des aliments. Il était nécessaire de faire cette activité car tôt au
tard, les élèves seront confrontés à cette situation de la vie courante. Cette activité fait suite
à l’activité du banquier et l’intelligence dominante est logico-mathématique. Une partie de
la classe a été transfomée pour devenir une épicerie. Il y avait des aliments en plastique
Activité Le banquier (frères Lyons).
(5 avril)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.






Commentaires Ils réussissent bien cette activité.
(réussite ou
échec)
Résultats du Le vocabulaire est à travailler (retrait, dépôt).
groupe
Ils travaillent seulement avec des pièces d’un dollar. Ils sont capables de me
dire combien ils Ont dans leur portefeuille malgré les retraits et les dépôts.
Cette activité a été beaucoup pratiquée l’année dernière. Ils comprennent le
principe que lorsqu’on achète, on a moins d’argent.
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mais aussi de la vraie nourriture. Chaque aliment avait un prix comme à l’épicerie. Les
élèves avaient chacun un panier pour mettre leurs achats. Ils avaient également un
portefeuille avec de la fausse argent qu’ils devaient compter pour ne pas trop dépenser. Ils
pouvaient utiliser la calculatrice pour s’aider à faire le calcul. La tâche était accessible avec
l’utilisation unique de pièce de un dollar mais devenait beaucoup trop ardue avec l’ajout
des différentes pièces de monnaie. Cette partie de l’activité était trop difficile pour eux, le
domaine de l’argent étant trop abstrait. Il faudra donc retravailler cette partie de l’activité
après avoir fait un apprentissage systématique des pièces de monnaie.
Les élèves ont bien aimé cette activité de jeu de rôles cependant, ce ne fut pas très
facile pour eux. Mettre des aliments dans un panier ne demande pas trop d’efforts mais
calculer pour savoir à combien s’élève le total de leurs achats et donner l’argent pour payer
à la caissière à été beaucoup plus difficile. Ils étaient capables de compter l’argent quand
c’était des pièces d’un dollar. Cependant, la situation se compliquait avec l’utilisation de la
monnaie et de l’argent en papier. Ce qui les embêtaient davantage, c’était l’emploi des
pièces de monnaie qui avaient toutes la même valeur pour eux: un sou. Il a également été
noté que lors de l’addition de plusieurs montants comportant des nombres décimaux,
l’utilisation de la calculatrice était à travailler.
L’épicerie avec des circulaires
Cette activité, similaire à la précédente, est présentée au tableau 25 (p.88).
L’intelligence utilisée est aussi logico-mathématique. Les élèves ont procédé à des achats
par le biais d’une circulaire. Ils devaient trouver cinq articles dont le prix était réduit et
vérifier le montant d’argent qu’ils pouvaient économiser. Encore ici, ils avaient un
portefeuille contenant de l’argent. Encore une fois, ce travail a été difficile en ce qui a trait
à l’utilisation des pièces de monnaie. Ils n’étaient pas capables de rendre la monnaie à la
caissière mais ils ont été capables de donner l’argent en papier. Il y a eu de l’amélioration à
ce niveau et les montants peu élevés ont facilité la tâche (en bas de vingt dollars). Ils ont
fait un bon travail et ils étaient fiers d’eux. Une amélioration de l’utilisation de la
calculatrice a aussi été remarquée. En effet, une grande partie du calcul a pu être fait sans
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aide. Cependant, ils n’ont pas cherché à connaître le montant qu’ils avaient économisé car
c’était trop difficile pour eux. Les élèves sont en plus grandes difficultés et il n’était pas
souhaitable de leur faire vivre des échecs.
Tableau 24
L ‘épicerie avec des aliments
Activité L’épicerie avec des aliments.
(12 avril)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.
Comparer les objets entre eux.
Additionner.
Soustraire.




Commentaires L’activité est difficile mais ils en font une partie.
(réussite ou
échec)
Résultats du Chacun avait son panier d’épicerie et ils devaient le remplir avec des produits
groupe en surveillant le prix puisqu’ils avaient peu d’argent.
Pour tous les élèves, nous avons noté ces difficultés:
• Pas capables de me dire combien d’argent ils avaient.
. Pas capables de me donner l’argent et la monnaie pour payer leur
épicerie.
• Très difficile d’additionner avec la calculatrice (besoin d’aide).
• Ne connaissent pas la valeur de l’argent même si c’est travaillé
présentement en classe (méthode papier et crayon).
• Pas capables de mettre l’argent en ordre croissant.
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Tableau 25
L ‘epicerie avec des circulaires
Activité L’épicerie avec des circulaires.
(19 avril -r 20 avril)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.
Comparer les objets entre eux.
Additionner.
Soustraire.




Commentaires Nous notons une amélioration avec l’utilisation de l’argent.
(réussite ou
échec)
Résultats du Suite logique pour travailler avec l’argent. Voici les difficultés rencontrées:
groupe
• Calculatrice encore difficile mais ils en font une partie seuls.
• Difficile de dire combien d’argent ils ont dans leur portefeuille.
• Incapables de lire le montant de la facture à cause de la monnaie.
*remarque: ils ont fait des progrès pour trouver l’argent en papier grâce au
jeu de cartes (voir activité annexe 5, p.128)
Le jeu de cartes
L’activité du jeu de cartes est intéressante à répéter dans la classe. Elle travaille les
objectifs en mathématiques suivants: employer des termes (+, -, j, additionner,
reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100 et travailler la relation entre plus petit et plus
grand. Les intelligences kinesthésique et logico-mathématique sont dominantes dans cette
activité.
Chaque élève a son jeu. Ils doivent placer les cartes pareilles ensemble. Par la
suite, il faut leur expliquer que chaque carte a une valeur. Les cartes de l’as à dix valent
respectivement de un à dix points. Le valet, la dame et le roi valent dix. Dans cette activité,
ils apprennent à décomposer des nombres. Les élèves devaient former le nombre 65 en
additionnant la valeur des cartes (10+10+10+ valet + valet + valet +5). De plus, ils devaient
placer leurs cartes dans l’ordre croissant et décroissant.
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Les élèves aiment beaucoup ce jeu et c’est facile de leur lancer un défi. Ils
réussissent bien à placer les cartes semblables ensemble. Cependant, c’est plus difficile de
placer les cartes en ordre croissant pour deux des élèves car ils ne font pas abstraction des
figures sur les cartes (valet, dame, roi, as). Sans les figures, ils y arrivent bien. Pour ce qui
est de la décomposition des nombres, ils font des progrès à chaque fois et ils sont beaucoup
plus motivés. Deux des élèves éprouvent encore quelques difficultés au niveau de l’ordre
croissant et de la décomposition des nombres mais il y a du progrès. Le jeu de cartes a
beaucoup aidé au niveau de la décomposition pour le jeu de l’épicerie. Cette activité leur a
permis de savoir quels billets ils devaient donner pour payer la facture. Par exemple, pour




Activité Le jeu de cartes.
(30 mars + 20 avril ± 18 mai)
Objectifs Employer des termes +, -,
Relation entre plus petit et plus grand.
Additionner.




Commentaires Chacun a placé son jeu de cartes pour qu’elles soient pareilles (2,2,2,2,...).
(réussite ou * Ils deviennent de plus en plus habiles à force d’en faire.
échec)
Résultats élève A • Arrive à les placer en ordre croissant.
• Réussit à composer des nombres avec les cartes en bas de 100 (exemple
10+10+10+3=33).
Résultats élève B • Capable de placer les cartes en ordre croissant.
• Capable de faire des compositions de nombres.
• Commence au-delà de 100.
Résultats élève C • Pas capable de placer en ordre croissant car il se fie beaucoup aux figures
sur les cartes même s’il sait que la carte vaut 10.
• Capable de composer des nombres jusqu’à 100.
• Commence au-delà de 100 mais un peu plus de difficultés.
Résultats élève D • Pas capable de placer en ordre croissant car il se fie beaucoup aux figures
sur les cartes même s’il sait que la carte vaut 10.
• Difficulté à placer les cartes pareilles ensemble.
• A encore de la difficulté à composer des nombres en bas de 100.
—
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L’usine des «Frootloops» et l’usine des bonbons
Les deux prochains tableaux 27 et 28 (p.9’-2) présentent les activités
des «Frootloops» et des bonbons. Ces activités avaient le même but c’est-à-dire de faire
dénombrer une quantité d’objets par les élèves en les amenant â compter par bonds de 10.
Elles avaient comme objectifs en mathématiques d’employer des termes (+,
-‘
d’additionner, de reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100 et de comparer les objets
entre eux. Les intelligences spatiale, naturaliste et logico-mathématique étaient dominantes
dans ces activités.
Chacun avait un bol rempli de «Frootloops» pour la première activité et de
bonbons pour la deuxième. Ils devaient estimer combien il y avait de «Frootloops» et de
bonbons dans les bols. Par la suite, ils séparaient les friandises par couleur. Ainsi, les élèves
pouvaient savoir de quelle couleur il y avait le plus de «Frootloops» et de bonbons. Au
départ, ils ont essayé de les dénombrer un par un mais nous les avons volontairement
dérangés pour qu’ils puissent découvrir une autre stratégie de dénombrement tel le
regroupement en dizaines. À la fin, ils les ont mis en ordre croissant et décroissant de
couleur et de quantité. Ils ont fait un diagramme â bandes verticales pour inscrire les
résultats de leur travail. Ces activités ont été formidables à faire avec les élèves.
Il y avait plusieurs concepts et notions dans ces activités. D’abord, les élèves ont
fait un excellent classement autant qualitatif que quantitatif même avec des grands nombres
tel que 222. C’était très impressionnant. Ils ont été capables de compléter le diagramme â
bandes verticales dont l’échelle avait été écrite pour eux. Ils ont commencé à dénombrer les
éléments un par un mais ils ont réalisé rapidement que c’était très long et qu’ils n’arrivaient
jamais â la même réponse. Alors, l’élève B a donné la possibilité de faire des paquets de
dix et cela était plus facile de vérifier la réponse. Ils sont devenus alors beaucoup plus
habiles à compter par bonds de 10. Ils ont adoré faire cette tâche car ils pouvaient déguster
les paquets de friandises qu’ils avaient faits. Par contre, il faudra travailler la notion
d’estimation avec eux car ils ne comprennent pas le concept. Ils donnent des réponses au
hasard sans réfléchir â une réponse probable. L’estimation, c’est quelque chose de très
abstrait pour eux. Pour finir, ils ont fait des progrès au niveau de l’utilisation de la
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calculatrice. Ils devaient calculer le grand total des «Frootloops» et des bonbons du groupe.
À l’activité de l’usine des bonbons, il y avait une nette amélioration.
Tableau 27
L ‘usine des «Frootloops»
Activité L’usine des «Frootloops».
(22 mars + 23 mars)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de 0 à 100.
Comparer les objets entre eux.





Commentaires Nous devrons travailler l’estimation car c’est difficile, ils utilisaient le
(réussite ou dénombrement un par un. Comme ils n’arrivaient jamais à la même réponse,
échec) l’élève B a donné la stratégie de compter par paquet de 10. C’était beaucoup
mieux et ils faisaient moins d’erreurs.
Résultats élève A • Dorme comme estimation 1000 et cela veut dire beaucoup (il y en a 270).
• Arrive à compter par paquet de 10 sans faire trop d’erreurs.
• Réussit le graphique.
• La chercheuse écrit l’échelle.
• Travailler la calculatrice.
Résultats élève B • Donne comme estimation 12 mais il ne sait pas pourquoi même s’il sait
qu’il y en a plus (297).
• Dorme la suggestion de compter par paquet de 10 en lui donnant un coup
de pouce pour exprimer son idée.
• Capable de bien remplir le graphique.
• La chercheuse écrit l’échelle.
• Travailler la calculatrice.
Résultats élève C • Dorme comme estimation 100 parce que c’est beaucoup (280).
• Capable de faire des paquets de 10 mais il faut lui redire car il ne voit pas
que c’est plus efficace.
• Capable de remplir le graphique mais quand les nombres n’arrivent pas
exactement sur l’échelle (exemple 43 et l’échelle indique 40- 45), il doit
aller voir sur le tableau des nombres de O à 100 avec velcro pour savoir
quel nombre est le plus proche.
• Travailler la calculatrice.
• La chercheuse écrit l’échelle.
Résultats élève D • Donne comme estimation 100 parce que c’est beaucoup (304).
• Capable de faire des paquets de 10 et il ne fait pas d’erreurs.
• Capable de remplir le graphique mais quand les nombres n’arrivent pas
exactement sur l’échelle (exemple 43 et l’échelle indique 40-45), il doit
aller voir sur le tableau des nombres de O à 100 avec velcro pour savoir
quel nombre est le plus proche.
• Travailler la calculatrice.
• La chercheuse écrit l’échelle.
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Tableau 28
L ‘usine des bonbons
Activité L’usine des bonbons.
(10 mai ± 1 1 mai)
Objectifs Reconnaître, lire, écrire les nombres de O à 100.
Comparer les objets entre eux.





Commentaires Travailler encore au niveau de l’estimation.
(réussite ou
échec)
Résultats élève A • Donne comme estimation 1000 (819).
• Arrive à faire l’ordre croissant qualitatif et quantitatif.
• Utilise les paquets de 10 automatiquement.
• Capable de lire au-delà de 100 mais grande difficulté à mettre les
nombres dans le graphique quand le nombre est plus grand que 100.
• Calculatrice beaucoup mieux.
Résultats élève B • Donne comme estimation 2000 (819).
• Arrive à faire l’ordre croissant qualitatif et quantitatif.
• Utilise les paquets de 10 automatiquement mais quand il dépasse 100, il
est porté à dénombrer un par un. Après lui avoir montré, il y arrive seul.
. Remplit le graphique sans aide.
. Travailler encore la calculatrice mais il y a du progrès.
Résultats élève C • Donne comme estimation 110 (819).
• Capable de faire l’ordre croissant qualitatif mais pour ce qui est de
l’ordre croissant quantitatif, il demande de l’aide après 100.
. Capable de compter par bonds de 10 mais il continue à dénombrer un par
un.
. Remplit le graphique sans aide.
• Travailler encore la calculatrice mais il y a du progrès.
Résultats élève D • Donne comme estimation 100 (819).
. Capable de faire l’ordre croissant qualitatif mais pour ce qui est de
l’ordre croissant quantitatif, il demande de l’aide après 100.
• Fait des paquets de 10 mais à partir de 80, c’est plus difficile.
• Demande de l’aide.
• Remplit bien le graphique.
• Travailler encore la calculatrice mais il y a du progrès.
Voici un court résumé des éléments présentés. D’abord, il y a eu un bref retour sur
les cinq premières étapes de la recherche. De plus, les résultats de l’expérimentation ont été
expliqués. Il y a eu présentation des vingt-quatre activités en lien avec les concepts-clés de
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la question spécifique de recherche. Les tableaux ont été regroupés selon les objectifs
communs en mathématiques pour une meilleure lecture des données. Il y a des
modifications à apporter à trois activités. Il y a l’activité du mini-prof (tableau 10, p.71) où
nous devons fournir un papier et un crayon pour aider les élèves à se remémorer le travail à
faire. Ensuite, l’activité du collage (tableau 20, p.82) qui devra faire appel à plus de
situations réelles pour que les élèves puissent trouver du sens et de la pertinence pour un
meilleur stockage de l’information dans la mémoire. Finalement, il y a l’activité de
l’apprentissage des tables de soustraction (tableau 15, p.76) qui devra être modifiée pour
susciter un plus grand intérêt chez les élèves. Dans l’ensemble, l’expérimentation s’est très
bien déroulée et les enfants ont progressé et ils ont eu du plaisir à faire des mathématiques.
À partir de ces résultats, il est maintenant possible de répondre aux deux sous-questions et à
la question spécifique de recherche au cinquième chapitre.
CINQUIÈME CHAPITRE
- LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE
Ce chapitre vise à répondre aux deux sous-questions, à la question spécifique de
recherche et par conséquent à vérifier l’atteinte de l’objectif de recherche qui est de
découvrir l’impact que peut avoir l’approche des intelligences multiples pour favoriser le
transfert fonctionnel en mathématiques chez des élèves ayant une déficience intellectuelle
légère. Dans un premier temps, la réponse aux deux sous-questions seront données. Par la
suite, il y aura présentation des résultats à la question spécifique de recherche, pour
conclure avec les critiques et les recommandations.
1. PREMIÈRE SOUS-QUESTION: LE DÉROULEMENT DE L’INTÉGRATION
DES INTELLIGENCES MULTIPLES DANS LE PROCESSUS DU
TRANSFERT FONCTIONNEL EN MATHÉMATIQUES
1.1 La mise en place des concepts-clés pour favoriser le transfert fonctionnel
Quand il fut temps de trouver des activités en intelligences multiples qui devaient
toucher les mathématiques pour favoriser le transfert, il a fallu prendre du recul et se
questionner pour savoir comment faire pour que le travail soit le plus clair et le plus précis
possible. Ici, la première sous-question qui concernait le déroulement de l’intégration des
intelligences multiples dans le processus du transfert fonctionnel dans la classe, sera
éclairée.
1. 1.1 Premier et deuxième concepts-clés: les facteurs qui affectent le transfrrt et les
intelligences multiples
Dans un premier temps, les facteurs qui affectent le transfert des apprentissages
ont été ressortis. La similarité, le contexte et le degré d’apprentissage original, les attributs
fondamentaux et l’association sont les facteurs qui peuvent affecter le transfert. Ensuite, les
activités ont été créées en lien avec les intelligences dominantes (annexe 5, p. 128) qui s’y
rattachent. Il a fallu regrouper les activités avec les facteurs du transfert. Ce travail n’a pas
toujours été très facile et cela portait souvent à confusion car certaines des activités
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touchaient davantage l’exercice que l’apprentissage de nouveaux concepts. De plus, nous
avons passé plusieurs heures à trouver les attributs fondamentaux pour une activité. Il était
beaucoup plus facile de trouver les ressemblances à une notion que les différences qui sont
aussi importantes dans le stockage pour la mémorisation à long terme.
1.1.2 Troisième concept-clé: les besoins spécifiques des élèves ayant une deficience
intellectuelle
Il ne faut pas oublier les besoins spécifiques des élèves ayant une déficience
intellectuelle pour les aider à l’apprentissage qui sont:
1. Des courtes périodes de travail (maximum 30 minutes);
2. Enseignement le plus individualisé possible;
3. Les consignes et explications doivent être concrètes et simples;





9. Vivre des réussites.
11 était très important de les ressortir car les élèves ayant une déficience intellectuelle
n’apprennent pas de la même façon.
1.1.3 Quatrième concept-clé: les objectifs en mathématiques
Il fallait aussi être capable d’atteindre les objectifs en mathématiques de
reconnaître, lire et écrire les nombres de O à 100, de comparer des objets entre eux, d’établir
la relation entre plus petit et plus grand, d’employer correctement les termes plus, moins,
égal et de faire des additions et des soustractions. Ce travail complexe de synthèse a posé
quelques problèmes d’analyse. Il fallait tenir compte de plusieurs éléments pour répondre à
la question de recherche sur l’impact que peut apporter les intelligences multiples pour
favoriser le transfert fonctionnel en mathématiques. D’abord, chaque activité a été jumelée
(annexe 5. p.’28) avec les intelligences multiples dominantes. Par la suite, les facteurs qui
affectent le transfert ont été énumérés et jumelés avec le premier travail. De plus, les
objectifs en mathématiques ont été ajoutés ainsi que les besoins des élèves ayant une
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déficience intellectuelle. Le tableau 29 donne un exemple du travail accompli. Dans celui
ci, il y a le titre de l’activité, les besoins touchés, les intelligences multiples utilisées, les
objectifs en mathématiques et les facteurs du transfert utilisés. En conclusion, puisqu’il y
avait beaucoup d’éléments à prendre en considération pour faire une bonne
expérimentation, il a fallu progresser par petits pas.
Tableau 29
Exemple de la démarche pour choisir les activités
Activité Besoins touchés intelligences Objectifs en Facteurs du transfert
par cette multiples mathématiques utilisés
activité utilisées
L’usine des Repères visuels. Logico- Reconnaître, Similarité:
«Frootloops» mathématique. lire, écrire les dénombrement,
Approche multi- nombres de O à classement.
sensorielle. Spatiale. 100.
Contexte
Vivre des Naturaliste. Comparer les d’apprentissage: je
réussites. objets entre eux. veux savoir le nombre
de «Frootloops» que je




de travail. Association: plaisir à
Additionner. jouer avec de la
Consignes et nourriture, beaucoup
explications de couleurs, vont











1.2 Mise en pratique progressive dans les activités de La classe
Dès le début de l’expérimentation, les besoins des élèves étaient importants. Les
élèves ont un grand besoin de routine, alors le début de chaque séance de travail se
déroulait toujours de la même façon soit de compter jusqu’à 100 et ensuite, de jouer avec le
tableau des nombres de O à 100 avec velcro. Il y avait donc une petite routine d’établie en
faisant toujours le même travail mais en changeant de médium. L’objectif de base était le
même mais en changeant les outils ou le matériel pour faire l’exercice. Par exemple, les
élèves comptaient jusqu’à cent avec des instruments de musique et la fois suivante, ils
balançaient les hanches. Les élèves choisissaient eux-mêmes le matériel qui les intéressait.
C’était un choix libre.
Par la suite, il y avait une nouvelle activité d’environ vingt minutes et si l’activité
s’avérait plus longue, les élèves étaient amenés à bouger, à se lever, à discuter entre eux
pour qu’ils puissent conserver une meilleure attention et concentration dans la suite de
l’activité. Dans chaque séance de travail, un minimum de trois activités était mis en place et
entre chacune d’elles, il y avait une période d’arrêt pour permettre aux élèves de se
dégourdir.
Tout au long des séances, l’encouragement positif était favorisé. Nous tenions à
encourager les élèves malgré leurs difficultés. Souvent, cela leur redormait confiance en
leurs capacités. De plus, dans ce petit groupe formé de quatre élèves, il y avait une grande
entraide. Les élèves se donnaient des stratégies très variées pour essayer de résoudre les
problèmes donnés. Ils s’encourageaient mutuellement et se félicitaient. Ils étaient très
motivés à travailler et ils y prenaient plaisir. Nous avons découvert dans ce projet de
recherche que malgré la difficulté d’une tâche, ce sont des enfants qui persévèrent et qui
veulent résoudre le problème.
1.3 Le choix des activités en intelligences multiples
Pour chaque séance de travail, les activités visaient au moins une intelligence et un
objectif en mathématiques. Une liste avait été élaborée (annexe 5, p.1 28) comportant toutes
les activités qui semblaient pertinentes au projet de recherche. Dans cette liste, il y avait des
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activités que nous avions créées puis d’autres qui provenaient des livres sur les
intelligences multiples. Il y avait aussi des activités du projet Spectre qui ont été modifiées
pour le niveau de la clientèle. Les activités ont été sélectionnées par les critères suivants:
elles étaient amusantes, créatives et c’était un coup de coeur. Pour chaque activité choisie, il
y avait sa description mais aussi l’intelligence dominante qui était stimulée. Il est certain
que la plupart des activités travaillaient plusieurs intelligences mais l’observation d’une ou
deux intelligences à la fois semblait plus réaliste. Voici un exemple des activités décrites
dans l’annexe 5 (p.128).
Le jeu des assiettes (intelligence kinesthésique et interpersonnelle)
Règle 1: les élèves ne peuvent pas se toucher.
Règle 2: les élèves ne doivent pas faire de bruit.
Il faut avoir des assiettes en carton et trouver dix questions sur un sujet. Pour la
recherche, ce sera sur le calcul mental (addition et soustraction). Les réponses doivent
être écrites sur les assiettes et la même réponse doit se retrouver sur deux assiettes
différentes. Il faut mettre les assiettes au hasard dans la classe et commencer le jeu. Lire
la première question et demander aux élèves de pointer l’orteil sur la bonne assiette. Le
premier qui trouve la réponse est le gagnant.
Maintenant que tout est expérimenté, la conclusion à notre première sous-question
concernant le déroulement de l’intégration des intelligences multiples dans le processus du
transfert fonctionnel en mathématiques, est qu’il est possible de le faire dans une classe. Il
faut prendre le temps de s’approprier la matière et surtout du temps pour changer la
pratique. Les résultats de cette recherche démontre que c’est en travaillant à petits pas que
les enseignants peuvent réussir à s’approprier les besoins des élèves, les facteurs qui
affectent le transfert, les intelligences multiples et les objectifs en mathématiques.
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2. DEUXIÈME SOUS-QUESTION: LES INTELLIGENCES MUL TIPLES LES
PLUS APPROPRIÉES AUX ÉLÈ VES A YANT UNE DÉFICIENCE
INTELLECTUELLE
La deuxième sous-question portait sur les intelligences multiples les plus
appropriées chez une clientèle ayant une déficience intellectuelle pour favoriser le transfert
fonctionnel en mathématiques. Dans les paragraphes qui suivent, il y a l’énumération et
l’explication des résultats de l’expérimentation et la description des intelligences
kinesthésique, interpersonnelle et musicale qui étaient très aidantes pour ces élèves.
2.1 Intelligence kinesthésique
Considérant que les enfants ayant une déficience intellectuelle présentent des
problèmes chroniques de mémoire à court terme doublé d’un déficit de l’attention avec ou
sans hyperactivité, l’intelligence kinesthésique était très aidante. Ils arrivaient toujours à
trouver une solution aux problèmes et souvent, ils demandaient à se lever pour pouvoir
faire le travail. Ils n’avaient pas besoin de bouger longtemps mais cette période leur
permettait de se changer les idées. Ils revenaient beaucoup plus enthousiastes. Le fait de
bouger avec leur corps leur a permis d’expérimenter et d’apprendre d’une autre façon. Ils
pouvaient se rappeler dans quelles conditions ils avaient appris la notion sur les nombres.
La mémoire avait stocké différemment l’information alors, le rappel était plus facile.
Comme le décrit le tableau 1 sur les intelligences multiples (p.32), l’intelligence
kinesthésique a permis d’unir le corps et l’esprit et d’utiliser le corps pour différencier
l’apprentissage en mathématiques.
2.2 Intelligence interpersonnelle
Étant donné que ces enfants en difficulté intellectuelle ont besoin de conserver et
de cultiver le goût d’apprendre, l’intelligence interpersonnelle était aidante. Voici les
observations notées lors de l’expérimentation. D’abord, cela leur permettait d’échanger
leurs idées et leurs stratégies. Ils collaboraient bien ensemble et il y avait une grande
entraide. Ils s’encourageaient beaucoup et reconnaissaient leurs progrès. Cette intelligence
avait un effet d’entraînement pour les élèves et cela les motivait du même coup. Cela a
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permis de sensibiliser les élèves aux autres intelligences. Chaque élève avait un rôle
différent à jouer dépendant de leur intelligence dominante. Ils allaient chercher beaucoup
d’informations mais ils en donnaient aussi beaucoup. Sousa (2002) dit bien que c’est en
expliquant aux autres qu’il y aura une meilleure rétention donc un transfert positif.
2.3 Intelligence musicale
Les élèves ayant une déficience intellectuelle ont besoin de rappels constants pour
arriver à faire des apprentissages alors l’intelligence musicale leur permettait de faire des
répétitions de bruits, de rythme et de comptines. D’abord, dans la classe, les élèves se
balançaient ou avaient un rythme et une intonation spécifique quand ils devaient compter
ou épeler des mots. En utilisant les sons ou les bruits avec la comptine des nombres, nous
supposions que cela les aiderait et cela fut le cas. Les résultats ont été positifs. Au début, ils
étaient plutôt timides mais à la fin, ils chantaient et mettaient de l’intonation. Le fait est que
la mémoire retenait ces moments de plaisir et d’humour comme le dit Sousa (2002).
Souvent, ils chantaient pour s’aider à se remémorer un nombre dans n’importe quelle
activité proposée.
2.4 L’apport implicite des autres intelligences
Pour ce qui est des autres intelligences multiples, il est impossible de dire qu’elles
ne sont pas aidantes pour la clientèle ayant une déficience intellectuelle car c’est en
utilisant plusieurs portes d’entrées avec eux, que l’apprentissage sera gagnant. Pour les
quatre élèves ciblés, les intelligences kinesthésique, interpersonnelle et musicale étaient
davantage utilisées mais peut-être que pour d’autres élèves, cela aurait été d’autres
intelligences. Alors, il est important de ne fermer aucune avenue pour améliorer
l’apprentissage des élèves. II ne faut pas oublier qu’ils apprennent mieux avec une
approche multi-sensorielle. Dans le tableau 30 (p.l0l), il y a présentation des intelligences
multiples et de l’aide qu’elles peuvent apporter (peu aidante, moyennement aidante et
beaucoup aidante). Nous retrouvons également les changements apportés pour chaque
intelligence. Ce tableau répond bien à la deuxième sous-question qui était de connaître les
intelligences multiples les plus appropnées aux élèves ayant une déficience intellectuelle
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légère pour favoriser le transfert fonctionnel en mathématiques. Les intelligences
multiples appropriées étaient donc kinesthésique, interpersonnelle et musicale.
Tableau 30
Synthèse de l’aide apportée par les intelligences multiples
intelligences multiples Aide qu’apporte Changements observés chez
l’intelligence multiple les élèves
Logico-mathématique Moyen Leur permet de voir la
situation de façon plus
concrète.
Musicale beaucoup Augmenter la mémorisation de
la comptine et des nombres.
Linguistique Peu Trop d’informations à retenir
pour eux (surchage leur
mémoire à court terme).
Naturaliste Moyen Classement:
Ordre (amélioration).
intrapersonnelle Peu Se posent très peu de
questions.
Finissent par répondre tout le
monde ensemble.
interpersonnelle Beaucoup Amélioration au niveau de
l’entraide.
Se donnent des stratégies.
Collaborent mieux en équipe.
Kinesthésique Beaucoup Augmenter la mémorisation
des nombres.
Spatiale Moyen Aide à avoir des repères
visuels.
Augmente leur efficacité au
travail.
La présentation des résultats des deux sous-questions nous amène donc à répondre
à la question de recherche qui est: quel est l’impact de l’utilisation des intelligences
multiples sur le transfert fonctionnel en mathématiques chez des élèves ayant une
déficience intellectuelle légère au primaire?
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3. QUESTION SPÉCIFIQUE DE LA RECHERCHE-INTERVENTION:
L’IMPACT DE L’UTILISATION DES INTELLIGENCES MULTIPLES SUR LE
TRANSFERT FONCTIONNEL EN MATHÉMATIQUES
Observer le transfert n’a pas été une étape très facile dans cette recherche. Les
élèves ont beaucoup d’instabilité au niveau des apprentissages mais nous avons décidé
d’évaluer le transfert fonctionnel quand il se produisait. Notre attention a été portée sur
l’utilisation des stratégies par les élèves. Si ceux-ci utilisaient les mêmes stratégies
gagnantes d’une activité à l’autre, ils faisaient du transfert.
De plus, l’utilisation de la répétition pour l’acquisition des nombres, a aidé les
élèves. Le fait de toujours prendre une même notion de base en mathématiques et d’en
modifier l’environnement d’apprentissage comme il est suggéré dans les facteurs du
transfert (deuxième chapitre) a également permis d’observer le transfert. Les résultats qui
sont présentés ci-dessous sont donc surtout basés sur l’observation et sur les commentaires.
Plusieurs activités ont favorisé le transfert proche. Voici les activités et les
observations liées au transfert. Les activités des tableaux 5 à 14 (p.64) permettaient dc
revenir continuellement sur les nombres, ce qui a grandement aidé pour emmagasiner
l’information dans la mémoire. De plus, comme nous avons beaucoup varié
l’environnement d’apprentissage, cela a permis à la mémoire de trouver du sens et de la
pertinence pour chaque objectif en mathématiques. Souvent, les élèves riaient et
s’amusaient, ce qui était également aidant car la mémoire retient plus les données générant
des émotions. Comme la mémoire est un facteur essentiel au transfert, nous avons observé
que les élèves reproduisaient les mêmes stratégies et qu’ils éprouvaient les mêmes
difficultés. En travaillant sur les nombres difficiles, nous avons fait beaucoup de progrès
avec ces élèves atteint d’une déficience intellectuelle. Les activités qui ont fait ressortir
davantage le transfert sont celles contenant plusieurs objectifs en mathématiques et qui
étaient sous forme de résolution de problème. Dans le deuxième chapitre, des auteurs
(Presseau, Sousa, Perkins et Salomon et Tardif) mentionnaient que le transfert se réalisait
principalement dans un contexte de résolution de problèmes. Donc, les résultats de notre
recherche confirment les définitions de ces auteurs. Les tableaux 23 à 28 (p.64) présentent
103
ces activités. Il était facile d’observer le transfert car celles-ci reprenaient les activités
simples du début à chaque séance de travail comme la comptine ou le tableau des nombres
de O à 100 avec velcro. Ces activités devenaient la base pour réaliser les résolutions de
problème. Les élèves ont tous réussi à reproduire et à transférer ce qu’ils avaient appris.
Certains se mettaient à chanter, d’autres allaient voir sur le tableau des nombres de O à 100
avec velcro pour se repérer visuellement. Ils réutilisaient des stratégies gagnantes pour eux
et ils étaient très fiers d’eux car enfin, ils savaient à quoi servaient les nombres en
mathématiques.
D’autres activités n’ont pas été concluantes pour évaluer le transfert. L’activité des
tables de soustraction (tableau 17, p.78) ressemblait trop à ce qu’ils font présentement en
classe soit du travail papier/crayon. Les élèves n’avaient aucun intérêt et les tables de
soustraction n’avaient pas encore été vues. L’activité du collage avec les termes +,
- et =
(tableau 22, p.84) n’était pas assez claire pour les élèves. Ils ne faisaient pas de sens et cela
n’était pas pertinent pour eux. Ils ne voyaient pas à quoi pouvait servir le référentiel. Nous
croyons toutefois que ces activités sont pertinentes pour travailler le transfert mais qu’il
faudra les modifier pour les rendre les plus réelles et concrètes possibles pour atteindre les
besoins des élèves ayant une déficience.
Enfin, pour répondre à notre question spécifique de recherche sur l’impact de
l’utilisation des intelligences multiples pour favoriser le transfert fonctionnel en
mathématiques chez des élèves ayant une déficience, nous pouvons clairement répondre
que l’impact est positif à plusieurs niveaux. L’utilisation de plusieurs portes d’entrées, la
connaissance des facteurs du transfert, des besoins spécifiques à cette clientèle et les
objectifs en mathématiques ont fait progresser les apprentissages en mathématiques mais
aussi dans d’autres sphères de la vie des élèves. Les élèves ont augmenté leur estime de soi
en vivant beaucoup plus de réussites. Ils ont eu du plaisir à faire des mathématiques. Ils ont
augmenté leur confiance en soi. Ils sont arrivés à reproduire des stratégies dans d’autres
situations similaires et ils ont découvert la place des mathématiques dans la vie de tous les
jours. Ils sont maintenant capables de résoudre des petits problèmes en mathématiques.
CONCLUSION
1. Résumé de la recherche-intervention
Le but de la recherche était de découvrir l’impact que peut avoir l’approche des
intelligences multiples sur le transfert fonctionnel en mathématiques chez des élèves ayant
une déficience intellectuelle légère. Nous voulions que les élèves puissent bien fonctionner
et être le plus autonome possible dans la société. Le transfert fonctionnel a été choisi en
utilisant les intelligences multiples comme portes d’entrées. Maintenant, grâce à
l’expérimentation, les interventions avec cette clientèle peuvent changer. La découverte de
nouvelles portes d’entrées que sont les intelligences multiples étaient très aidantes.
Maintenant, les enseignants ont la possibilité d’améliorer leur façon d’enseigner à des
élèves ayant une déficience intellectuelle. Cette recherche-intervention a aussi permis de
découvrir les objectifs en mathématiques et la place importante de la mémoire dans le
stockage de l’information pour favoriser un transfert positif.
2. Applications possibles
Dans le premier chapitre sur la problématique et le deuxième chapitre sur la
recension des écrits, il a été mentionné que le transfert était difficile à faire pour une
clientèle normale mais qu’il l’était encore plus pour une clientèle d’élèves ayant une
déficience intellectuelle. Au cours de la recherche, il a été possible de faire du transfert
fonctionnel en utilisant les intelligences multiples. Elles sont des portes d’entrées très
pertinentes pour les élèves. Nous croyons fortement que cela serait également le cas avec
une clientèle dite «normale». Il serait pertinent d’essayer les activités dans une classe
régulière et de noter les améliorations apportées par l’utilisation des intelligences multiples.
En utilisant celles-ci dans la classe, il y a eu la découverte du pouvoir de la mémoire et
comme nous l’avons vu dans le deuxième chapitre sur la recension des écrits, la mémoire a
besoin d’un élément déclencheur pour stocker l’information; quoi de mieux que de varier la
façon d’enseigner pour y arriver. L’utilisation des intelligences multiples dans toute la
gestion de classe pourrait être gagnante. Ainsi, les activités seraient beaucoup moins
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compartimentées et il serait facile d’enseigner plusieurs disciplines à la fois. De même que
l’utilisation des intelligences multiples favorise l’autonomie et la recherche de solutions,
elle permet également d’augmenter le potentiel, la curiosité et l’estime de soi des élèves.
C’est une solution gagnante que d’utiliser les intelligences multiples dans une classe. Le
projet Spectre de Gardner (1996) pourrait être présenté au personnel enseignant.
3. Recherches futures
Des recherches pourraient avoir lieu afin d’utiliser les intelligences multiples avec
d’autres sortes de clientèle ayant d’autres problématiques pour voir si cela pourrait aider à
l’apprentissage. Il serait également pertinent de l’appliquer dans une classe complète pour
voir si c’est possible au niveau de la gestion ou si cela demande beaucoup trop de travail.
L’expérimentation pourrait s’échelonner sur une plus grande période de temps, par
exemple, pendant toute une année scolaire pour voir la progression du début à la fin. Il
aurait été appréciable d’avoir plus de temps pour expérimenter et voir si les résultats du
transfert étaient permanents. Les résultats au niveau du transfert auraient peut-être été
meilleurs en ayant plus de temps pour expérimenter et pour mettre les nouveaux concepts
en place.
4. Un an plus tard
Plusieurs mois après l’expérimentation (2007), nous pouvons constater chez nos
deux élèves (C et D) qui sont demeurés dans la classe que les notions sur les nombres sont
toujours acquises. Les élèves utilisent les mêmes stratégies. Ils progressent un peu plus
dans le domaine des nombres. Nous continuons notre intégration des intelligences
multiples pour favoriser le transfert des mathématiques avec les autres élèves et nous avons
beaucoup de succès. Ils font tous des progrès et les élèves sont très fiers d’eux. Nous notons
cependant que les intelligences multiples aidantes ne sont pas les mêmes pour tous les
élèves de la classe. Donc, il est encore plus important de travailler avec les huit
intelligences. C’est un travail très valorisant que d’enseigner différemment pour nos élèves.
En enseignant avec les intelligences multiples, il y a une augmentation des possibilités de
stocker l’information dans la mémoire à long tenue et de faire un meilleur rappel. Ainsi, il
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y a une plus grande chance de favoriser un transfert positif. En acceptant de travailler avec
les différences de chacun et de différencier l’enseignement, il y aura un impact positif chez
les élèves donc une plus grande réussite pour tous. Le fait de faire cette recherche m’a
permis de constater que quand je veux apprendre et découvrir des nouvelles stratégies pour
aider les élèves, c’est que je le peux. Il ne faut pas se mettre des barrières. Il faut apprendre
à les contourner, à dépasser les limites, à prendre le temps nécessaire à la réalisation de
projets et surtout de se laisser la chance de découvrir les multiples possibilités à enseigner
différemment pour les élèves. Le chanteur Danny Deardorff a écrit une chanson qui fait
écho à ma vision de l’enseignement, à la théorie des intelligences multiples et qui résume
bien l’impact que peuvent avoir celles-ci sur le potentiel des élèves différents. Voici sa
traduction:
Chacun est dJ,féremment doué. Chacun a des habiletés. Chacun est
dffe’remment doué. C’est ce qui explique que la vie de chacun
fonctionne différemment.
Vous avez peut-être besoin d’un fauteuil roulant pour vous déplacer.
Ou vous avez besoin de vos mains pourparler sans émettre un son, car
il existe des millions defiiçons de faire la plupart des choses. Certaines
personnes aiment danser. D ‘autres preférent chanter.
Peut-être avez-vous besoin d’un chien pour vous aider à voir. Oit de
votre bouche oit de vos pieds pour peindre ou écrire de la poésie.
Vous pouvez vous comporter de millions de façons. Il est vrai que nous
vivons tous en interdépendance. Je ne me définirai pas par mes
limitations, Mais plutôt par mes possibilités. Nous pouvons répondre
aux besoins de ceux qui nous entourent. La meilleure habileté est la
responsabilité.
Chacun est diffe’remment doué. Chacun a des habiletés. Chacun est
dffe’remment doué. C ‘est ce qui explique que la vie de chacun
fonctionne dfJéremmnent. (Traduction libre, CampbelI et al. p. 140,
2006).
Donc, en se basant sur les possibilités des élèves, il est certain que les enseignants peuvent
favoriser le transfert positif. Cependant, ce travail ne se fait pas du jour au lendemain. Le
temps est nécessaire à l’assimilation pour les élèves et pour les enseignants. Alors, il faut
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prendre le temps de faire du transfert en utilisant les nombreuses portes d’entrées que sont
les intelligences multiples et ainsi, il y aura un impact positif sur tous les apprentissages.
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1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9
... comment en sommes-nous arrivé là? Pas si simple
Le voile du temps qui recouvre les origines humaines du calcul demeurera sans doute
impénétrable pour toujours (Lyons, 2000) mais selon les scientifiques, l’évolution de nos
chiffres s’étale sur plusieurs millénaires. C’est au Paléolithique (il y a 30 000 ans) qu’on
retrouve les premières marques permettant de conserver les nombres sur des supports tels
que les os ou le bois. La plus ancienne est un péroné de babouin portant 29 encoches,
trouvé au Swaziland, en Afrique australe.
Chaque civilisation avait son système de numération plus ou moins performant
dans sa propre base. En Mésopotamie, on utilisait des petits jetons de terre cuite de formes
et de tailles différentes suivant la quantité qu’ils représentaient pour réaliser de savants
calculs. Ces cailloux constituent l’un des premiers systèmes de numération. Durant la
seconde moitié du 4e millénaire avant J.C., à Sumer, naissait l’écriture, et avec elle, les
premières représentations écrites des nombres. Cette écriture évolue vers une forme
simplifiée, dite cunéiforme que l’on trouvait chez les babyloniens vers 2500 avant J.C.
Vers le 2e millénaire avant J.C., elle évoluera encore pour permettre l’écriture de nombres
plus grands et voir apparaître la première numération de position. Le système de
numération babylonien, parfois ambiguê, évoluera au fil du temps. Les scribes auront par
exemple l’idée d’un signe de séparation des symboles se présentant sous la forme d’un
double chevron exprimant qu’il n’y a rien. Il s’agit de la première trace du zéro (3 siècle
avant J.C.).
En Égypte, les égyptiens utilisaient un système de numération (reposant sur le
principe additif un nombre est formé par la juxtaposition de symboles répétés autant de
fois qu’il le faut) moins performant que celui des mésopotamiens mais ils connaissaient
déjà l’écriture décimale. Ils pouvaient représenter les nombres jusqu’au million. Chaque
signe possédait une valeur qui correspondait à l’une des six premières puissances de dix.
En Grèce, les grecs et les romains avaient inventé des systèmes de numération
alphabétiques très peu adaptés aux calculs. Le système romain, par exemple, était composé
de symboles (I, V, X, L, C, D et M) notés côte à côte selon le principe additif et qui
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combinait les bases 5 et 10. L’écriture grecque n’était guère plus commode. Pour les grecs,
les nombres étaient nécessairement liés à des conceptions géométriques. Ils n’avaient pas
encore acquis un statut indépendant qui les ferait exister par eux-mêmes.
En Chine, le premier système de numération était décimal et de type hybride
(faisant intervenir simultanément l’addition et la multiplication dans le principe de
position). Il faisait appel à treize symboles fondamentaux: les neuf unités et les quatre
premières puissances de dix. Celui-ci a peu évolué au cours de l’histoire. On trouvait ces
symboles sur les os et les écailles divinatoires de l’époque Yin (14e /11e siècles avant J.C.).
Dans leur étude des astres, les mayas se servaient des nombres pour calculer le
temps. Ce sont les inventeurs du calendrier. Leur système de numération datant du 5e siècle
après J.C. suivait le principe de position dans la base vigésimale (base 20). Celui-ci trouvait
ses origines avec nos dix doigts et nos dix orteils. Les symboles employés étaient composés
de barres horizontales et de points: les glyphes. Indépendamment des autres civilisations,
les mayas inventaient le zéro qu’ils représentaient par un coquillage.
Nos chiffres de un à neuf que nous appelons à tort (<chiffres arabes», viennent en réalité
des Indes. Leurs ancêtres les plus anciens apparaissaient dans des inscriptions des grottes
de Nana Ghât, datant du 2e siècle avant J.C.. Au 5e siècle de notre ère, en mdc, les
savants avaient eu l’idée ingénieuse de marier le principe de position, les neuf symboles
et le zéro en tant que nombre à part entière représentant une quantité qui n’existe pas.
Outre que ce nouveau système était très commode pour les calculs, le changement était
plus profond. Les mathématiciens indiens n’avaient plus à passer par des problèmes de



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Les activités en intelligences multiples
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Intelligence kinesthésique et interpersonnelle
• Le jeu des assiettes
Règle 1: les élèves ne peuvent pas se toucher.
Règle 2: les élèves ne doivent pas faire de bruit.
Il faut avoir des assiettes en carton et se trouver dix questions sur un sujet. Pour nous, ce
sera sur le calcul mental (addition et soustraction). Nous devons écrire les réponses sur
les assiettes et il faut que la même réponse se retrouve sur deux assiettes différentes.
Disposer les assiettes aléatoiremerit dans la classe et commencer le jeu. Lire la première
question et demander aux élèves de pointer l’orteil sur la bonne assiette. Le premier qui
trouve la réponse est le gagnant.
Intelligence spatiale
• Collage
Représenter les termes «égal, moins et plus» en faisant un collage. Ce travail deviendra
un référentiel pour les élèves afin de différencier les termes.
Nous pouvons également leur donner une équation et ils doivent la représenter en faisant
un collage.
Leur faire fabriquer un jeu de cartes (papier construction) avec du calcul mental. Ils
pourront jouer à la bataille. Celui qui trouvera la réponse en premier remporte la carte.
Pour chaque donnée de la table d’addition ou de soustraction, fabriquer une carte
artistique aux couleurs vives. Par exemple, ils pourraient dessiner ou coller un modèle de
10 fleurs sur un côté de la carte et, de l’autre, écrire l’équation 5+5.
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Intelligence spatiaLe
• Les tables de soustraction et d’addition
Écrire les tables en utilisant diverses couleurs pour l’équation et une autre couleur pour la
réponse (avoir feuille de tables).
Intelligence interpersonnelle
• Apprentissage des tables de soustraction
Avec un partenaire, apprendre les tables d’addition et de soustraction par la technique en
deux étapes: je pense et je partage.
Intelligence kinesthésique, interpersonnelle et logigo-mathématique
• Mimer
En équipe, mimer avec le corps les nombres.
Intelligence linguistique
• Histoire en mathématiques
Lire une histoire aux élèves et leur demander d’illustrer les images qu’elles contiennent.
Tout à coup, Annie s ‘est retrouvée dans un champ de nombres. Il y avait dans ce champ
une maison, quatre montagnes et dix-sept arbres. Même les animaux portaient des
nombres. Elle a vu un chien qui avait trente taches et un éléphant qui avait cinq trompes.
Le plus étrange était cet oiseau qui avait dix pattes et qui n ‘arrivait pas à se poser sur le
sol.
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Intelligence logico-mathématique et spatiale
• La chasse aux aubaines
Partir à la chasse aux aubaines. Regarder les journaux, les circulaires qui nous
parviennent par la poste, le Publi-sac, les coupons-rabais, etc... (à faire avec des
aliments).
Trouver 5 produits en solde que votre famille consomme. Ainsi vous pourrez leur dire
combien ils pourront économiser.
Faire une liste et noter le prix courant et le prix en solde.
Écrire le montant que vous pourriez épargner si vous achetiez ces produits en solde.
Noter ces informations dans un tableau à 4 colonnes.
Intelligence logico-mathématique
• Argent
Jouer à l’épicerie avec des circulaires, des aliments.
Intelligence logico-mathématique, spatiale et naturaliste
• L’usine des bonbons
Voici un petit défi:
Essayer de trouver combien il y a de bonbons dans la boîte surprise.
Partager les bonbons afin de pouvoir en remettre le même nombre à 12 enfants. Combien
en auront-ils ? Combien reste-t-il de bonbons qui n’ont pas été distribués ?
Intelligence logico-mathématique, spatiale et naturaliste
• Céréales «Frootloops»
Combien il y a de «Frootloops» dans le pot (4 pots)? Séparer les couleurs. Combien y a-t-
il de couleurs? Combien en faut-il pour remplir un bol de céréales? Faire un diagramme.
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Intelligence logico-mathématique, interpersonnelle et spatiale
Les problèmes cachés
Le jeu se joue en petit groupe. Après avoir mélangé une série de cartes dont certaines
portent des équations et les autres les réponses, les joueurs les placent à l’envers en
rangées. Le jeu se déroule comme un jeu de mémoire. L’enfant retourne une carte et
cherche la réponse à l’équation. Quand il la trouve, il cherche la bonne carte. Si les deux
cartes vont ensemble, il remporte la paire.
Intelligence logico-mathématique
• Nombres mystères
Avoir une grille avec des nombres.
Additionner 2 nombres pour arriver au nombre inscrit en haut de la feuille (10).
À la fin, il restera un nombre. Celui-ci sera le nombre mystère.
Intelligence interpersonnelle
• Dictée
Dictée de nombres par un mini-prof.
Intelligence kinesthésique
• Ordre croissant
Travailler l’ordre croissant en faisant un pain ou en mimant la croissance d’une fleur.
Intelligence logico-mathématique
• Mystéro, Logix. Architek.
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Intelligence logico-mathématique et kinesthésique
• Démolition
Dans un appareil vidéo, combien y avait-il de vis? Reprendre des appareils qui ne
fonctionnent plus et les faire démonter par les élèves. Par la suite, on peut leur faire
calculer le nombre de pièces et faire des graphiques. On peut leur faire faire une oeuvre
d’art avec les pièces.
Intelligence kinesthésique et spatiale
• La balle




Animaux, fruits, légumes, moyens de transport.
Intelligence musicale et kinesthésique
• La musique
Compter de O à 100 en jouant sur un instrument de musique, en bougeant ou en dansant
(seul ou en groupe).
Intelligence intrapersonnelle
• Réflexion sur les nombres
Raconter où on utilise les nombres, comment ils sont utiles, comment ils peuvent aider
dans la vie. Comment faire pour retenir un nombre.
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Intelligence kinesthésique et logico-mathématique
• Pâte à modeler
Faire des nombres en pâte à modeler.
Intelligence interpersonnelLe
• Jeu de dés
Jouer aux dés en équipe (additions). Chaque équipe brasse les dés. Les élèves doivent
compter le nombre de points sur les dés. On inscrit les résultats au tableau et par la suite,
on prend la calculatrice pour savoir quelle est l’équipe gagnante.
Intelligence kinesthésique
• Jeu des haricots
Choisir le nombre de haricots. Mettre de la couleur sur la moitié des haricots. Mettre les
haricots dans un bol et mélanger. On les lance sur la table et on fait l’addition des haricots
colorés et ceux qui ne le sont pas. C’est-à-dire que s’il y a 3 haricots sans couleur et 7
haricots avec de la couleur, cela donne 10. On recommence la tâche jusqu’à ce qu’on ait
trouvé toutes les possibilités des opérations ayant pour somme 10.
Intelligence kinesthésique et logico-mathématique
• Jeu de cartes
Travailler la décomposition des nombres avec un jeu de cartes. De l’as au 10, la valeur
des cartes est la même. Pour ce qui est du valet, de la dame et du roi, leur valeur est de
10. Par exemple: 33 = 10+10+10+3. Donc, l’élève donne les cartes qui forment 33. Nous
pouvons aussi les faire compter par bonds de 10, faire placer les cartes en ordre croissant
et décroissant et travailler les unités et les dizaines.
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Intelligence spatiale, kinesthésique, Iogico-mathématique
• Tableau des nombres de O à 100 avec velcro
Tableau ou carton avec des nombres de O à 100, qu’on peut enlever et remettre (velcro).
Placer les nombres en ordre croissant et décroissant, travailler les termes manquants,
trouver la dizaine d’un nombre, travailler les nombres avant et après.
Intelligence kinesthésique
• La fusée
Compter à rebours en se mettant dans la peau d’une fusée qui va décoller. On commence
par compter à rebours à partir de 10, ensuite, 20 puis 30.
Intelligence Iogico-mathématique
• Le Banquier
Avoir des pièces d’un dollar et un sac qui servira de portefeuille. Donner un montant aux
élèves et leur faire retirer et déposer de l’argent à la banque.
Intelligence interpersonnelle
. Bingo et tic tac toe.
